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국 문 초 록
본 연구는 과학영재교육의 내실화 방안으로 제기된 과학영재 담당교원의 전문
성 함양과 교육현장 중심 영재교육 연구의 필요 차원에서 2년에 걸쳐 수행된 실행
연구(action research)이다. 자유탐구 활동 중 학생들이 겪는 어려움의 배경을 구체
적으로 파악하고 수업 개선을 모색하여 실행하는 한편, 영재와 영재교육에 대한 연
구자의 이해 변화를 공유하고 영재교육기관의 역할에 대한 고찰을 시도하였다.
연구의 첫 번째 단계 : 자유탐구 활동 중 학생들의 어려움에 대한 배경 탐색
영재교육 담당교원이자 연구자인 ‘나(I)’는 2015년 과학영재교육원 중학생 20
명의 자유 탐구 활동을 담당하면서 학생들의 어려움과 갈등 상황을 목격하였다. 그
리고 이후 참여관찰과 면담 등을 통한 자료를 수집하며 차후 실행적 개입을 위한 
예비 조사를 실시하였다. 자료의 분석 및 해석을 통해 학생들이 어떠한 어려움을 
겪고 그 어려움의 배경적 상황이 ‘시간’, ‘관계’, ‘인식’ 차원에서 어떻게 
작용하는지 탐구하였고 그 결과 다음을 알게 되었다. 첫째, 중학교 2학년은 상급학
교 진학을 본격적으로 대비해야 하는 시기이다. 이로 인한 여유의 총량 부족, 구성
원들과의 시간 불일치, 장기적인 탐구 수행의 어려움이 나타났다. 둘째, 학생들의 
친밀한 관계 형성 이전에 주제 중심 모둠 편성을 함으로써 학생들 사이의 소통과 
이해의 수준이 저하되었다. 셋째, 자유 탐구에 대해 “알아서 해야” 하지만 “쓸
모” 있는 결과가 요구되는 활동으로 인식하는 경향이 있었다. 자유 탐구와 관련된 
세 가지 배경적 상황들은 고등학교 ‘입학 자격 취득’(取得)이라는 보다 큰 상황 
속에서 탐구 수행 과정의 어려움에 작용한다. 그리고 이는 교원의 실행과 함께 과
학탐구에 대한 내적 동기가 저하되는 상황을 초래하였다. 해당 연구를 통해 나는 
‘지원적 안내자’가 아닌 ‘참여적 안내자’가 되어야 함을 배웠다.
연구의 두 번째 단계 : 변화된 실행과 실행 중 드러난 갈등 사례
나는 중학교 2학년 영재교육원 학생들의 일상에 직접 영향을 주는 상급학교 진
학 준비 상황을 가장 크게 염두에 두고 2016년 화학심화반의 교육목표를 ‘과학탐
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구에 대한 내적 동기 유지 및 발전’으로 설정하였다. 이를 위해 연구의 첫 번째 
단계로 얻은 교훈인 ‘여유, 친밀감, 과학의 도구화 극복, 참여적 지원’을 반영하
였고 학생들의 감정 경험을 활용해 탐구에 대한 욕구 및 문제발견 태도를 고양하
고자 했다. 또한, 교육 실행 도중 자유탐구 실행 계획을 예정보다 축소하는 한편, 
예비탐구를 지원하고, 결론을 요구하지 않는 경과발표를 새로 구상하여 적용하였
다. 이와 함께, 학생들의 비독립적 학습 환경을 인지한 뒤 학부모 협조 요청글을 
작성하여 공지하였다. 자유탐구 시행 이후 학원 병행과 짧은 탐구 일정, 답을 미리 
정하지 않는 탐구 활동 등으로 학생들은 어려움을 겪었다고 보고하였다. 하지만 한 
학생을 제외하고 2015년과 같이 과학탐구에 대한 내적 동기가 저하되는 사례를 관
찰하지 못했으며, 학생들은 구성원 사이 유대감을 경험하거나 과학탐구에 대한 새
로운 시각을 갖는 등 나름의 배움과 성장을 경험하였다. 그리고 이 과정에서 담당
교원인 나의 이해, 지식, 신념, 역할의 변화 즉, 전문성 변화를 인지하였으며 대안
적인 자유탐구 교수‧학습 모형을 도출하였다.
한편, 큰 열정을 발휘하던 학생이 일련의 갈등을 경험한 뒤 보인 무기력한 모습
은 나에게 또 다른 상심(傷心)으로 다가왔으며 그에 대한 배경을 탐색하였다. 그 결
과 상급학교 진학 목적의 사교육 참여 학생들이 다수 선발된 가운데 충분하지 않
은 수업 시수로 외부 소집단 활동을 배제할 수 없던 상황이 크게 작용함을 알았다. 
가정 내에서 활동에 대한 자율성을 인정받는 해당 학생과 달리 동료들의 자율성은 
제한되었고, 과학탐구에 대한 욕구를 높이는 교원의 다양한 시도로 생성된 높은 기
대는 영재교육원 바깥 동료들의 낮은 참여로 충족되지 못하였다. 또한, 이를 강력
하게 제지하지 않는 교원에 대한 실망이 더해져 분노와 낙담에 이르렀다. 이를 통
해 다수의 학생이 사교육 기관에 매진하는 상황에 이에 의존하지 않고 영재교육원 
활동에 높은 열정을 가진 소수 학생에 대한 ‘역설적 소외’ 현상이 발생할 수 있
음을 알게 되었다. 그리고 이는 영재 담당교원의 전문성만으로는 감당하기 어려운 
현상이며 이와 관련된 넓은 교육 단위의 논의가 필요함을 제언하였다.
주요어: 과학영재, 자유탐구, 어려움, 갈등, 입시, 여유, 소외 
학  번: 2013-31098 
- iii -
목     차
국 문 초 록 ·························································   ⅰ
목       차 ·························································   ⅲ
표    목 차 ·························································   ⅷ
그 림 목 차 ·························································   ⅹ
부 록 목 차 ··························································  ⅺ
제 1 장. 서론
1. 연구 배경과 목적 ···················································     1
2. 연구 내용  ························································     6
3. 연구 개요  ························································     7
4. 연구의 제한점 ······················································     8
5. 용어의 정의 ························································     8
제 2 장. 이론적 배경 및 선행연구
1. 과학영재와 자유탐구 ················································    10
  1) 과학영재 ························································    10
  2) 자유탐구 ························································    12
    (1) 자유탐구  ····················································    12
    (2) 과학영재교육 프로그램으로서의 자유탐구 ························    16
2. 소집단 활동과 갈등 ·················································    17
  1) 소집단 활동 ·····················································    17
    (1) 소집단 활동의 개념 ············································    17
    (2) 교육 활동 중 소집단 활동에 관한 선행연구 ·····················    19
  2) 갈등     ························································    22
- iv -
    (1) 소집단 활동 중 갈등 ···········································    22
    (2) 교육 분야 소집단 갈등에 관한 선행연구 ·························    25
제 3 장. 연구 방법 
1. 실행연구   ························································    29
2. 연구 현장  ························································    31
3. 연구 참여자 ·······················································    34
4. 자료 수집 및 분석 ·················································    37
제 4 장. 연구 내용 및 결과
연구 단계 Ⅰ : 자유탐구 활동 중 학생들의 어려움에 대한 배경 탐색
1. 들어가기   ························································    39
  1) 상심(傷心)의 한 장면 ·············································    39
2. 어려움의 양상과 배경 탐색  ········································    41
 1) 자유탐구 활동 중 학생들의 어려움 ·································    42
    (1) 자유탐구 과정에서의 ‘어려움’이란? ···························    42
    (2) ‘어려움’의 양상 ·············································    42
 2) 어려움에 대한 1차 요인 분석 ·····································    47
 3) 어려움에 대한 2차 요인 분석 : 상황적 배경 ·························    52
    (1) 시간 : “시간 맞추느라” ······································    53
    (2) 관계 : “쌩판 남이잖아요?” ···································    57
    (3) 인식 : “뭐가 도움이 되지?” ··································    60
    (4) 교원 : “네가 알아서 해라” ···································    63
3. 자유탐구 실행에 대한 반성 ·········································    64
 1) 어려움에 대한 교원 변인 및 실행 반성 ····························    64
 2) 자유탐구와 과학영재에 대한 이해의 변화 ··························    67
- v -
연구 단계 Ⅱ : 변화된 실행과 학생들의 수행
4. 새로운 실행 계획 수립 ·············································    69
  1) 경계(boundary)의 변화 ···········································    71
  2) 교육목표 및 교육과정 구성 방향 ·································    72
  3) 실행 계획의 상세화 ··············································    74
    (1) 시간과 공간의 여유 ············································    76
    (2) 과학이 매개된 친밀감 ·········································    77
    (3) 과학 활동의 도구화 극복 : 과학 감수성과 문제발견 놀이 ········    80
    (4) 참여적 지원 ··················································    83
5. 실행의 실제와 평가  ···············································    87
  1) 여름 집중교육 이전 대표적 실행 사례 ····························    90
    (1) 자녀교육 요청서 ··············································    91
    (2) 자기소개 및 동료들 이름 외우기 ································    94
    (3) 과학사진 발표 ·················································   97
    (4) 자유게시판 활동 ··············································   103
    (5) 학생들의 발견 글 공유와 담당교원의 탐구 시범 ················   105
    (6) 학생들의 자유게시판 활동 참여 ································   107
    (7) 수업 중 문제발견 장려 ········································   110
    (8) 적정기술 설계 활동 ············································   115
  2) 여름 집중교육 이전 실행에 대한 평가와 반성 ······················   117
  3) 여름 집중교육 자유탐구 실행 ·····································   119
    (1) 자유탐구 진행 일정 ············································   119
    (2) 모둠 구성 ·····················································   120
    (3) 영재교육원 외(外) 활동 : 적막(寂寞) ·····························   122
    (4) 유민승의 이메일 : “세심한 도움이 필요합니다.” ···············   124
    (5) 우재호와의 대화 : “제가 폰을 빼앗겼어요.” ···················   125
    (6) 영재교육원 바깥 학습 환경에 대한 숙고 ·························   128
- vi -
    (7) 실행 변경 ·····················································   130
  4) 학생들의 자유탐구 수행 ···········································   131
    (1) 사전 설문과 작성 과제 안내 ····································   131
    (2) 전반기 집중교육 ···············································   132
    (3) 후반기 집중교육 이전 실행 변경 : ‘우리 모둠의 과학탐구사’ ···   137
    (4) 후반기 집중교육 ···············································   138
  5) 학생들이 인식하는 자유탐구 수행 의미 ····························   140
    (1) 어려움 : 시간과 체력 ··········································   140
    (2) 어려움 : “답을 미리 정하지 않는 탐구 활동” ··················   140
    (3) 즐거움 : “정말 가슴이 뛰었다.” ·······························   142
    (4) 배움 : “틀리면 안 된다는 생각을 깨뜨려줘서” ·················   143
    (5) 배움 : 걸림돌 이후 유대감과 성찰 ······························   143
    (6) 성장 : “과학자에 대한 생각이 바뀐 건 사실이야.” ·············   145
  6) 자유탐구 실행에 대한 평가와 반성 ································   147
    (1) 어려움이 배움과 성장으로 전환된 배경 분석 ····················   147
    (2) 독립적 활동 욕구 침해의 문제 ··································   152
    (3) 자유탐구 실행에 대한 실행 요소별 평가 ·························   154
  7) 모둠 내 갈등의 중심이 된 학생을 통한 반성 ·······················   157
    (1) 유민승의 소감문 : “실망”과 “답답함” ·······················   158
    (2) 유민승의 갈등 상황과 관련된 내적 맥락 ·························   160
    (3) 유민승의 갈등 상황과 관련된 환경적 맥락 ······················   163
    (4) 대조사례 : 학습 환경이 비슷한 두 학생의 다른 반응 ·············   166
    (5) 유민승의 영재교육원 경험 : 열정, 갈등, 그리고 역설적 소외 ······   169
6. 해석 및 논의 ·······················································   171
  1) 실행 과정 요약 ···················································   171
  2) 차이를 생성하는 실행 요소 도출 ··································   176
  3) 유민승의 사례를 통한 실행의 반성 ································   181
  4) 영재교육 담당교원으로서의 전문성 변화 ···························   183
- vii -
제 5 장. 결론 및 제언
1. 결론       ························································   189
2. 제언       ························································   193
참고 문헌    ························································   195
부     록    ························································   219
ABSTRACT ························································   235
- viii -
표 목 차
<표 Ⅱ-1> 과학탐구의 특징별 분류 ···································· 12
<표 Ⅱ-2> 학생들의 자유탐구 수행 중 어려움에 대한 요인 범주 ········· 15
<표 Ⅱ-3> 소집단 내 갈등의 원인····································· 24
<표 Ⅲ-1> 영재교육 기관 유형별 현황································· 32
<표 Ⅲ-2> 대학부설 영재교육원 분류 체계 ····························· 33
<표 Ⅳ-1> 2015년 자유탐구 지도 개요 ································· 43
<표 Ⅳ-2> 자유탐구 주요 활동 내용··································· 44
<표 Ⅳ-3> 모둠 구성 및 탐구주제····································· 45
<표 Ⅳ-4> 학생들의 어려움에 대한 1차 요인 분석 결과················· 48
<표 Ⅳ-5> 학생들의 시기별 일정······································ 54
<표 Ⅳ-6> 시기별 여유 수준과 탐구 발표 일정························· 56
<표 Ⅳ-7> 기존의 반성점과 연관된 새로운 교육과정 구성의 주안점 ······ 73
<표 Ⅳ-8> 2015년과 2016년 교육과정의 주요 차이점···················· 76
<표 Ⅳ-9> 2016년 수업배치의 기본 구조······························· 77
<표 Ⅳ-10> 과학적 문제발견 태도를 고려한 수업 과정의 주요 흐름 ······ 83
<표 Ⅳ-11> 2016년 1학기 교육과정 ···································· 86
<표 Ⅳ-12> 여름방학 집중교육 자유탐구 진행 일정 ····················· 87
<표 Ⅳ-13> 실행적 개입의 주요 목적 구분 ···························· 90
<표 Ⅳ-14> 선행학습 수준과 자유탐구 경험···························· 91
<표 Ⅳ-15> 학생들의 자기소개 주요 내용 ······························ 95
<표 Ⅳ-16> 4월 9일과 16일 사이 게시판 작성 글······················· 104
<표 Ⅳ-17> 황진우의 발견 글에 이은 답글 목록 ························ 106
<표 Ⅳ-18> 안지수의 현상 발견과 답글································ 107
<표 Ⅳ-19> 이유미의 질문과 답글····································· 107
<표 Ⅳ-20> 자유게시판 작성 글 통계·································· 108
<표 Ⅳ-21> 실행 요소에 따른 학생들의 수행 경과 분류················· 117
- ix -
<표 Ⅳ-22> 2016년 화학분과 심화반 자유탐구 진행 일정················ 120
<표 Ⅳ-23> 자유탐구 활동을 위한 모둠 편성 결과······················ 121
<표 Ⅳ-24> 기말시험 이후 제안서 발표 이전까지의 학생들 활동 기록···· 122
<표 Ⅳ-25> 여름 집중교육 전후 주요 일정····························· 127
<표 Ⅳ-26> 학생들이 제안한 자유탐구 주제 목록······················· 132
<표 Ⅳ-27> 전반기 집중교육 활동의 주요 이슈························· 136
<표 Ⅳ-28> 학생들의 어려움 극복과 관련된 실행적 개입의 변화 ········· 151
<표 Ⅳ-29> 실행 요소에 따른 학생들의 자유탐구 수행 분류············· 155
<표 Ⅳ-30> 여름방학 중 대회 및 사교육 참여 계획 조사 결과··········· 164
<표 Ⅳ-31> 유민승의 갈등 상황과 관련된 환경적 맥락 ·················· 165
<표 Ⅳ-32> 김시원과 유민승의 상황 및 성향 비교······················ 166
<표 Ⅳ-33> 교과교육학 지식(PCK)의 구성 요소별 변화·················· 186
- x -
그 림 목 차
[그림 Ⅰ-1] 연구개요 ················································ 7
[그림 Ⅲ-1] 실행연구의 나선형적 순환 경로(Stringer, 2007) ·············· 31
[그림 Ⅳ-1] 자유탐구 수행의 어려움에 대한 요인 분석 종합············ 65
[그림 Ⅳ-2] 연구의 첫 번째 단계 이전 진학 대비와의 경계 ············· 71
[그림 Ⅳ-3] 연구의 첫 번째 단계 이후 진학 대비와의 경계 ············· 71
[그림 Ⅳ-4] 2016년 교육과정 개요···································· 75
[그림 Ⅳ-5] 탐구의 인지 과정과 감정 상태에 대한 상호인과모형········ 81
[그림 Ⅳ-6] 실행적 개입에 따른 평가와 반성·························· 88
[그림 Ⅳ-7] 황진우의 페트병 찌그러짐 현상 소개 ······················ 105
[그림 Ⅳ-8] 인터넷 게시판 활동 참여 비율 ···························· 109
[그림 Ⅳ-9] 학생들 사이의 갈등 관계································· 120
[그림 Ⅳ-10] 역설적 소외에 이르는 과정······························ 170
[그림 Ⅳ-11] 연구를 통해 생성한 자유탐구 교수․학습 모형·············· 179
[그림 Ⅳ-12] 문제 인식과 해결 과정에서 드러난 담당교원의 전문성 변화 184
- xi -
부 록 목 차
<부록 Ⅳ-1> 실험실 안전교육 ········································ 219
<부록 Ⅳ-2> 자기소개················································ 219
<부록 Ⅳ-3> 과학의 아름다움과 발견 놀이····························· 220
<부록 Ⅳ-4> 드라이 아이스 실험 활동································· 221
<부록 Ⅳ-5> 드라이 아이스 활용 실험································· 222
<부록 Ⅳ-6> 산·염기 중화적정 실험 ·································· 223
<부록 Ⅳ-7> 얼음과 불의 노래 : 테르밋 반응 실험····················· 224
<부록 Ⅳ-8> 얼음과 불의 노래 : 액체 질소 관련 실험·················· 225
<부록 Ⅳ-9> 적정기술 설계 프로젝트 활동····························· 226
<부록 Ⅳ-10> 적정기술 관련 실험 활동 : 오호 만들기, 분자요리········· 227
<부록 Ⅳ-11> 적정기술 설계 아이디어 중간발표························ 228
<부록 Ⅳ-12> 적정기술 설계 결과 발표································ 229
<부록 Ⅳ-13> 자유탐구 모둠 구성 및 활동 계획 논의 ··················· 230
<부록 Ⅳ-14> 자유탐구 계획 발표, 멘토 배정 및 모둠회의·············· 231
<부록 Ⅳ-15> 2016 화학심화 자유탐구 제안서(양식 2) ·················· 232
<부록 Ⅳ-16> 우리 모둠의 과학탐구사 (history) ························ 234
- 1 -
제 1 장. 서론
1. 연구 배경과 목적
‘더 나은 영재교육을 위한 길은 어디에서 찾을 수 있을까?’
4차 산업혁명으로 일컬어지는 거대한 변화의 물결을 마주하며 우리 사회는 기
대보다는 불안 섞인 전망과 함께 대응 방안을 모색하고 있다. 이런 상황에서 영재
교육이 당면한 위기 및 발전 방향을 폭넓게 제시하는 연구들(송인섭 외, 2011; 
2014; 이신동과 이정규, 2014; 최호성, 2014)은 우리나라 영재교육이 꾸준한 외연 확
장에 비해 교육의 내실화 측면에서 여러 과제를 안고 있음을 언급한다. 과학영재교
육 또한 이러한 내실화 문제에 직면하고 있으며(박선자 외, 2009; 배미정과 김희백, 
2010), 그중에서 영재교육 담당교원의 전문성이 비중 있게 다루어지고 있다(교육부, 
2018; 김경진 외, 2005; 송인섭 외, 2011; 윤미라와 강충열, 2009). 특히, 과학영재교
육 교원의 전문성 관련 연구들은 과학영재교육 담당교원들이 교육계획 수립 및 실
행에 다양한 어려움을 겪거나 영재교육 담당교원의 전문성에 대한 중요성을 높게 
인식하고 있음을 보고하였다(박경희와 서혜애, 2007; 심규철과 김현섭, 2006; 정기영 
외, 2008). 그리고 이에 대한 방안으로 연수 프로그램의 확대, 교육 프로그램 개발 
및 보급, 경력 교사의 수업 참관 및 멘토링(mentoring), 코티칭(co-teaching), 그리고 
교사학습공동체 등이 제시되어 왔다(배미정과 김희백, 2010; 양찬호, 2015; 여상인과 
진현숙, 2012; 정금순과 강훈식, 2011).
한편, 영재교육의 내실화를 위한 또 다른 논의의 흐름은 영재교육 연구방법 차
원으로, 학계에서의 노력들이 영재교육 현장교원과 학생들에게 충분히 반영되어 실
천에 이르며 또한 현장의 목소리를 학계는 충분히 반영하고 있는가에 대한 질문과 
관련된다. 다음은 영재교육 연구의 발전적인 변화를 위한 아이디어를 제시하는 송
인섭 외(2014)의 논의 중 일부이다.
우리는 얼마나 많은 현장성을 고민하고 우리 자신의 문제로 생각하였는가를 답할 
시점이 되었다. 이론과 현장성은 떼려야 뗄 수 없는 관계를 가지고 있다. 많은 사람
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들은 이론이 먼저라는 생각을 갖는다. 그러나 우리는 그 생각을 바꿔 현장에서 연
구문제를 찾아 이론을 만드는 역발상적인 사고를 할 시점이 되었다.
영재교육 연구의 동향을 조사한 한기순과 양태연(2007), 강경희(2010), 그리고 박
경빈(2012)을 비롯한 여러 연구 또한 위와 같은 교육현장의 중요성을 강조하며 향
후 이를 반영한 질적 연구의 확대를 주문하였다. 무엇이 진정한 ‘질(質)’적인 연
구이고 어떤 방식으로 실행해야 ‘연구(research)’다운 질적 연구가 가능한지에 
대한 논의와 함께, 다양한 질적 연구 시도의 중요성이 강조되고 있다.
앞서 언급한 영재교육 담당교원의 전문성에 대한 요구를 충족하고 교육현장과 
이론의 괴리를 극복하는 대안적인 방법의 하나로 실행연구를 들 수 있다. 실행연구
는 ‘실행’과 ‘연구’를 결합한 용어로, 교육 실천 상에서 나타나는 현장의 문제
를 중심으로 현장의 실천 개선을 위하여 현장교사가 추진하는 연구이다(조용환, 
2015). 또한, 실행연구는 연구 주체와 연구 대상 간의 분리, 그리고 지식의 생산자
와 소비자 간의 분리라는 문제점 극복을 위한 방법으로(강지영과 소경희, 2011), 교
수자와 학습자의 협력적 참여 과정에서 연구가 진행되며 학계와 교육현장의 연결
을 지향한다. 이와 더불어 실행연구는 현장에서의 실천 행위가 곧 연구의 과정이 
되는, 다시 말해 실행가가 연구의 주체가 되어 자신의 실천을 스스로 탐구해가는 
연구 방식이며 실행과 성찰의 통합과 이론과 실천의 통합을 추구한다(Reason & 
Bradbury, 2001; 강지영과 소경희, 2011). 다시 말해 교육적 변화가 실행연구의 주된 
목적이지만 그 과정에서 교수자의 전문인으로서의 삶 또한 향상시킬 수 있음을 의
미한다(Mills, 2005). 즉, 영재교육의 내실화 요구 속에서 실행연구는 교원의 전문성
을 추구하는 가운데 영재교육현장과 이론의 간극을 줄이고 반성적 실천 과정에서 
교원의 더 나은 변화를 돕는 방안으로 활용될 수 있다.
본 연구에서 영재 담당교원이자 연구자인 ‘나(I)’는 대학부설 과학영재교육원 
수업 중 자유탐구 활동 지도와 학생들의 학습 과정에 주목하였다. 우수한 교수진과 
시설 등을 활용할 수 있는 대학부설 과학영재교육원은 높은 수준의 과학적 사고력
과 연구방법 습득을 통해 향후 세계적 수준의 과학자 양성에 대한 기대를 받는다
(김혜정과 한기순, 2013; 박인호, 2015; 정현철 외, 2013). 계획부터 실행에 이르기까
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지 독립적인 탐구 활동을 보장하는 자유탐구는 장차 전문 과학 분야에 종사할 가
능성이 높은 영재학생들을 위한 대표적인 수업 전략 중 하나이며(Johnsen & 
Goree, 2005; 구자억 외, 2000), 이러한 배경에서 한국대학교1) 부설 과학영재교육원
은 창의산출 활동 중 자유탐구를 강조하는 교육과정을 실시하고 있다. 과학영재는 
탁월한 성취도를 가능케 하는 과학적 사고력뿐 아니라 과제집착력, 흥미, 동기, 자
신감 등의 비(非)지적 요인들이 뛰어나다(Heller, 2004; 박성익 외, 2003). 또한, 구조
적인 문제뿐 아니라 비구조적인 문제에 대한 도전을 즐기며 타인의 간섭보다는 독
립된 상황에서의 문제 해결을 선호하는 특성이 있다(윤여홍, 2000; 2003). 과학영재
에 대한 이러한 나의 선(先)이해 속에서 자유탐구는 그들의 열정과 능력에 부합하
는 활동이었다. 
하지만, 학생들에 대한 관찰을 시작한 2014년, 가설을 제시하지 않거나 자유탐
구 결과 발표가 임박한 상황에서도 탐구 계획조차 구성하지 못하는 모습 등 주제 
설정과 탐구 설계 단계에서 많은 어려움을 겪고 있음을 알게 되었다. 이후 2015년, 
자유 탐구 수행 단계별로 구체적인 지침을 제공하고 중간발표 횟수를 늘리는 등 
학생들의 독립성을 방해하지 않는 범위 내에서 많은 도움을 제공하고자 하였다. 하
지만 학생들은 여전히 화학 분야의 자유탐구 주제 설정과 탐구 진행에 어려움을 
호소하였고, 그 과정에서 모둠원들 사이에 갈등 상황이 발생하기도 했다. 모둠원들
의 비 참여적 태도에 모둠장을 하지 않겠다는 경우도 있었으며, 심지어 중간발표를 
앞두고 한 모둠장이 발표 자료를 만들면서 일부 모둠원의 이름을 고의로 누락한 
‘이름 삭제’ 사건이 벌어지기도 했다. 그리고 이후 전체 다섯 모둠 중 한 모둠은 
탐구를 끝내 완수하지 못하였다. 이전 해보다 활동 지도에 더 많은 차시를 투입하
고 적극적으로 그들을 지원했지만, 오히려 학생들이 탐구 수행을 회피하려는 상황
은 쉽게 이해되지 않았다. 또한, 활동 과정에서 관찰한 ‘무임승차’와 같은 사회
적 태만(social loafing: Salomon & Globerson, 1989)은 지금까지 내가 알고 있던 과
학영재의 모습과 사뭇 달랐다.
나는 학생들이 겪는 어려움에 동반된 ‘갈등’ 상황을 최근 교육계의 강조점에 
비추어 바라보며 2015 개정 교육과정을 통해 창의·융합형 인재가 갖추어야 할 핵
심역량(key competency) 중 하나로 제시된 의사소통 역량(communicative 
1) 본 연구의 과학영재교육원이 속한 대학교이며 가명을 기재하였다.
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competency)에 집중하였다. 역량은 다양한 관점에서 해석되고 정의되지만, 근본적
으로 주어진 과제를 수행, 적용하는 데 있어 학습자가 가지고 있는 지식, 기능, 태
도를 총체적으로 활용함을 의미한다(이광우 외, 2014; 2017). 또한, 역량은 특정 맥
락에서 개인이 직면하는 개인적․사회적 요구와 관련된 유능한 수행이나 효과적 행
위와 관련되며(OECD, 2003), 그 중‘핵심역량’이란 많은 가능한 역량 가운데 삶에 
걸쳐 반드시 필요한 최소한의 역량에 해당한다(OECD, 2005; 소경희, 2007). 핵심역
량 중 ‘의사소통 역량’은 ‘다양한 상황에서 자신의 생각과 감정을 효과적으로 
표현하고 다른 사람의 의견을 경청하며 존중하는 능력’(교육부, 2015)을 의미한다. 
일상의 많은 영역에서 효과적인 의사소통은 중요하지만 여러 분야 영재의 핵심역
량 관련 연구(김환남과 이영주, 2012; 신민과 안도희, 2016; 양희선과 강성주, 2016; 
이영주와 김영민, 2017; 박재진 외, 2014; 한기순과 안동근, 2018)에서 의사소통 역
량은 비중 있게 다루어지고 있다. 이는 리더십에 대한 요구와 더불어 꾸준히 확대
되는 공동 연구 환경에서 협업적 소양의 중요성이 증대되고 있기 때문이다.
‘의사소통 역량’을 본 연구의 자유탐구 소집단 활동에 대입한다면 구성원들 
사이의 원활한 협력, 또는 갈등이 발생하더라도 이를 해소하여 화합에 이르거나 그 
수준을 관리하여 활동 목표를 성취하는 데 필요한 지식과 기능, 그리고 태도라 할 
수 있다. 하지만 학생들이 어려움을 겪는 과정에서 발생한 갈등은 이후 점차 심화 
되었으며 그 결과 낮은 수준의 산출물과 소집단 탐구 활동에 대한 부정적 시각으
로 이어졌다. 또한, 이를 개선하기 위한 실행 과정에서는 활동에 대한 큰 열정을 
보였던 학생 중심으로 벌어진 갈등 상황을 해소하지 못했다. 무엇보다 이들이 차후 
공동 연구 활동 중 마주할 수 있는 여러 소통의 어려움을 고려할 때, 이를 극복할 
역량 계발 기회를 살리지 못했음은 자유탐구 지도전략에 대한 반성과 개선을 요구
한다.
Noffke & Somekh(2009)는 실행연구의 목적을 수업의 변화와 같은 전문적
(professional) 차원, 교사의 변화와 같은 개인적(personal) 차원, 교직 세계의 변화와 
같은 정치적(political) 차원으로 나누어 제시하였다. 하지만 조용환(2016)은 이들이 
실제적으로는 통합적으로 이루어질 수 있음을 지적하며 분리에 대한 오해의 소지
가 있음을 언급하였다. 이와 관련하여 본 연구에서는 수업 개선을 위한 문제 파악 
- 5 -
단계에서 교원의 전문성 차원의 논의로만 접근하기 어려운 걸림돌을 마주하였다. 
연구의 시작점은 자유탐구 수행 중 어려움과 갈등 현상이지만 그 배경에 상급학교 
진학 대비 상황이 크게 관련되어 있음을 알게 되었기 때문이다. 즉, 영재교육의 역
할과 내실화를 위한 논의에 상급학교 진학 대비 상황과 사교육에 대한 고찰이 필
요했다.
한기순(2013)은 한병철(2012)이 제시하는 피로사회, 성과주의, 자기착취 등의 개
념들이 영재 및 영재교육과 어떠한 연관성이 있는지 탐색하였다. 특히, 완벽주의, 
높은 기대, 과제집착력, 다재다능함, 과도한 자기비판 등의 영재의 기질적 특성이 
피로사회의 성과주의와 맞물려 낮은 성취와 창의성 발현으로 이어짐을 문제 삼았
다. 이와 비슷하게 영재교육의 발전 방향을 제시하는 많은 연구들(송인섭 외, 2011; 
2014; 이신동과 이정규, 2014; 최호성, 2014) 또한 상급학교 진학 대비와 사교육 문
제에 대한 담론 차원의 문제를 제기하고 있다. 학술연구정보서비스에 의하면 2018
년도 기준 초등학생 영재 대상 연구(김수경, 2010; 김호상과 유미현, 2015; 전미나, 
2010; 한기순과 박유진, 2013)와 중학생 영재들의 상급학교 진학 대비와 사교육기관 
관련 연구(김단영, 2011; 박정은, 2008) 등이 진행되었다. 그리고 해당 연구들은 주
로 많은 수의 학생과 학부모 대상 설문을 통한 사교육 참여 현황, 참여 배경, 입시
에 대한 영향, 그리고 사교육 참여에 대한 인식 등에 대한 전반적인 탐색을 주목적
으로 하였다. 하지만 실제 대학 입시와 일반학생 대상 사교육 관련 연구에 비해 고
등학교 입시나 영재학생의 사교육을 소재로 진행한 연구는 미진한 상황이다.
위와 같이 영재학교나 과학고등학교 등 상급학교 진학 대비 상황에 대한 넓은 
시각의 논의 및 현황 조사와 함께 실제 학생들의 수업 참여 등 영재교육현장에 어
떠한 영향을 주는지 파악하는 노력 또한 중요하다. 예를 들어 대학 입시와는 다르
게 고등학교 진학을 준비하는 학생들의 특성과 상황은 여러 부분에서 상이하다. 다
시 말해 청소년기 영재성을 지닌 중학생으로 맞닥뜨리는 상급학교 진학 대비 경험
은 학습 태도와 가치관의 변화 계기 지점이라 의심할 수 있다. 그리고 이러한 변화 
여부를 점검하고 여러 설문 조사 등으로 담지 못하는 상급학교 진학 대비 환경 속 
학생들의 행위 양태를 바라보기 위해서는 구체적인 교육 참여를 전제한 연구가 필
요하다. 즉, “더 나은 영재교육”을 위해 현장과 이론 또는 담론을 잇는 “다리”
의 역할이 필요하며 “현장교원”의 “실행연구”로 이를 시도하고자 한다.
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본 연구의 구체적인 연구문제는 다음과 같다.
첫째, 과학영재의 자유탐구 수행 중 어려움의 배경은 무엇인가?
둘째, 자유탐구 수행 중 과학영재의 어려움 극복과 성공적인 수행을 위한 지도 
방안은 무엇인가?
이와 함께, 전체 연구 과정에서 영재교육과 자유탐구에 대한 이해, 그리고 영재
교육 담당교원으로서의 반성과 교수학적 지식 변화에 주목하였다. 각 실행 단계별
로 이러한 이해 변화를 기술하고, 이후 영재교육 담당교원의 전문성 변화에 대한 
분석과 논의를 수행하고자 한다.
2. 연구 내용
본 연구를 위한 계획은 최초 2015년에 5월에 수립되었으며, 당시 나는 문제 파
악 형태의 예비 조사와 함께 이후 실행적 개입을 포괄하는 실행연구를 학위 취득
을 위한 과제로 선택하였다. 이후 연구를 수행하는 과정에서 중간성과를 추슬러 두 
차례 학술지에 출간하였고(박기수 외, 2017; 2019), 이후 추가 성과를 총정리하여 
학위논문을 구성하였다.
본 논문은 크게 두 단계의 연구로 구성하였으며 첫 번째는 주로 탐색, 두 번째
는 주로 실행 과정과 학생들의 수행 사례에 초점을 두고 서술하였다.
연구의 첫째 단계에서는 소집단 자유탐구 수행과 관련된 학생들의 어려움에 주
목하고 그에 대한 배경을 여러 사례에 대한 관찰과 면담을 통해 조사하였다. 이후 
어려움과 관련된 배경들을 분석하고 분류한 뒤 교원의 전문성 관점에서 이를 해석
하고 반성에 활용하였다.
연구의 둘째 단계에서는 앞선 실행에 대한 성찰을 바탕으로 더 나은 영재교육
을 위한 과학탐구 수업을 새로이 구성한 뒤 이를 실행하는 과정을 담았다. 학생들
의 반응을 면밀하게 관찰하며 교육목표를 달성하기 위해 수차례 반성과 실행 변경
을 시도하였으며 이후 전체 실행에 대한 의미와 그 과정에서 교원의 이해 변화를 
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서술하였다. 그와 함께 다른 학생들과 구별된 한 학생의 사례를 비중 있게 다루었
는데, 이는 해당 학생의 사례가 자유 탐구 수행 과정의 어려움과 갈등과 연결된 실






영재교육 담당교원의 전문성 함양
교육현장 중심 영재교육 연구의 필요
자유탐구 활동 중 학생들의 어려움 이해 및 개선
⇩
실행연구 수행 계획 수립 (2015년 3월 ~ 2015년 4월)
자유탐구 수업 개선 방향 모색
영재와 영재교육에 대한 교원의 이해 변화
더 나은 영재교육을 위한 함의 도출
⇩         
기초 연구
(2015년 5월 ~ 2016년 3월)
⇨
적용 연구
(2016년 3월 ~ 2016년 12월)
자유탐구 활동 중 어려움의 배경
실행 반성 및 개선 지점 파악
변화된 실행 계획 구성 및 적용
실행 과정 속 이해 변화 및 함의
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4. 연구의 제한점
본 연구는 다음과 같은 측면에서 제한점을 지닌다.
첫째, 본 연구는 연구 현장 및 영재 담당교원의 대표성을 고려하지 않았다. 전
술하였듯이, 우리나라 과학영재교육은 대학부설 영재교육원뿐 아니라 교육청 영재
교육 및 영재학급 등에서도 이루어지고 있다. 또한, 27개 대학부설 영재교육원은 
각기 다른 학사일정과 교원을 통해 다양한 프로그램이 진행되고 있기에 본 연구 
결과를 영재교육 기관 전체로 일반화하는 데 한계가 있다.
둘째, 본 연구에 참여한 학생들은 2년 이내 상급학교 진학을 예정하고 있는 중
학교 2학년 학생이다. 또한, 서울 내 여러 지역으로부터 풀아웃(pull-out) 방식으로 
교육에 참여하고 있다. 따라서 다른 학년이나 다른 형태로 교육에 참여하는 학생들
에 대해 본 연구가 가지는 함의는 제약될 수 있다.
셋째, 분석 및 해석 과정에서 상급학교 진학 대비 상황과 학부형 및 사교육 기
관의 외력이 작용함을 인지하였다. 그러나 본 연구의 주된 초점은 학생들의 수업 
경험이었기에 이에 영향을 주는 사회적 상황에 대한 조명은 상대적으로 빈약하다. 
이를 고려해 차후 깊이와 규모를 더한 연구들이 필요하다.
질적 연구는 연구를 ‘연구자의 학습 과정’과 ‘세계-내-존재’의 관점으로 
접근한다(조용환, 2009). 따라서 이전에 가지고 있던 영재와 영재교육에 대한 연구
자의 발견과 이해 변화를 기술하고 이를 통해 더 나은 영재교육을 위한 문제 제기 
및 대화 요청을 하고자 한다.
5. 용어의 정의
이 연구에서 사용되는 중요한 용어들의 정의는 다음과 같다. 
1) 과학영재(science-gifted students)
일반적인 과학영재의 개념을 포괄하여 우리나라 영재교육 진흥법의 기준에 정




주제 선정, 계획 수립, 탐구 수행, 결과 발표 등 탐구의 전 단계에서 학생이 주
도적으로 수행하는 탐구를 의미한다(Bell et al., 2005; Colburn, 2000). 유사한 용어
로 개방형 탐구(open inquiry), 전체탐구(full inquiry), 자율형 탐구(autonomous 
inquiry)가 있으며 이를 모두 자유탐구라 규정한다.
3) 영재교육 담당교원
교육법 제73조(1996)에 의하면 교원(敎員)은 각 학교에서 원아, 학생을 직접 지
도 교육하는 자를 말한다. 교사, 교감, 교장, 교수, 총장, 학장, 강사 등을 모두 포함
하며 이 중 교사(敎師)는 일정한 자격을 가지고 유치원 및 초등·중등학교에서 교
직에 종사하는 사람을 뜻한다. 이러한 의미에서 본 연구에서는 영재교육 기관 교수
자를 지칭하는 용어로 영재교육 담당교원, 또는 영재 담당교원을 활용하였다. 단, 
문헌을 참고하는 경우에는 해당 문헌에 명시된 용어를 변경하지 않고 인용하였다.
4) 소집단(small group)
상호작용하고, 심리학적으로 서로를 알고 있으며, 같은 집단에 속해 있다고 지
각하고 있는 특정 수의 사람들(Buchanan & Huczynski, 1997) 중 상황에 따라 2~30
명 사이의 집단을 소집단(small group)으로 분류한다(Pennington, 2002).
5) 어려움(difficulty)
국립국어원 표준국어대사전(2008)에서는 ‘어렵다’의 뜻풀이를 “①하기가 까
다로워 힘에 겹다. ②겪게 되는 곤란이나 시련이 많다. ③말이나 글이 이해하기에 
까다롭다. ④가난하여 살아가기가 고생스럽다. ⑤성미가 맞추기 힘들 만큼 까다롭
다. ⑥가능성이 거의 없다.” 등의 6가지로 제시한다. 이 중 본 연구 중 자유탐구의 
어려움과 관련 있는 예는 앞의 두 가지인 ‘힘든 수행과 곤란 경험’에 해당한다.
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제 2 장. 이론적 배경 및 선행연구
본 장에서는 과학영재와 자유탐구, 자유탐구 수행 중 학생들이 겪는 어려움과 
관련된 선행연구를 분석하였다. 또한, 본 연구에서 드러난 어려움 중 상당 부분은 




영재교육진흥법(1999)에서는 과학영재에 대해 과학 분야에 재능이 뛰어난 사람
으로서 타고난 잠재력을 계발하기 위하여 특별한 교육을 필요로 하는 자로 정의했
다. 또한, 김주훈 외(1996)는 과학영재를 ‘평균 이상의 능력을 지닌 자 중에서 과
학 분야에 특별한 과제집착력을 보이고 과학 분야에서 창의력이 뛰어난 사람’이
라 하였다. 과학영재는 높은 지적 능력과 함께(조선희 외, 2007; Brendwein & 
Passow, 1988), 어릴 때부터 과학 분야에 대한 흥미가 많으며(소금현 외, 2009), 지
적 불안성에 대한 높은 인내를 가지고 있다(Busse & Mansfield, 1981). 그리고 과학
문제 해결 과정에서 과제집착력, 유창성과 독창성, 풍부한 상상력과 직관, 높은 의
사소통 능력을 보인다(박성익 외, 2003; 신지은 외, 2002).
영재 학생의 일반적인 사회·정서적 특성으로 열정, 예민함, 완벽주의, 자아개념
과 자기통제력, 유머 감각, 내향성, 독립성, 도덕발달과 정의감, 도전성과 회피성, 
그리고 다재다능함 등이 언급된다(박성익 외, 2003; Webb et al., 2005; Whitmore, 
1980). 다만 영재의 사회·정서적 발달 특성에 대해서는 지적 능력만큼 건강하다는 
관점(Griggs & Dunn, 1984; Karnes & Whorton, 1988)과 취약성을 가지고 있기에 
특별한 관리가 필요하다는 관점(Hollingworth, 1942; Rimm, 1997a; Silverman, 1993)
으로 나뉘어 있다. 이러한 영재의 사회·정서적 측면과 관련하여 Dabrowski(1972)
는 영재 및 창의적인 학생의 고양된 지적·정서적 강렬함을 언급하며 ‘긍정적 분
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열 이론(theory of positive disintegration)’을 제시하였다. 여기에는 이전에 그가 
‘다양한 외부자극에 반응하는 더 큰 능력을 지칭’하기 위해 도입했던 개념인 
‘과흥분성(Overexitabilities: Dabrowski, 1938)’이 토대에 자리 잡고 있다. 그리고 
이후 여러 학자들은 ‘자극에 강렬하고 예민하게 반응하는 심리적 구조’와 관련
된 이론들을 발전시켜 왔다(Piechowski, 1991a; Schetky, 1981; Whitmore, 1980). 영
재의 지적·정서적 강렬함은 그가 만나는 환경에 따라 다양한 모습으로 발현될 수 
있음을 의미하기에 이에 대한 이해와 교육적 지원이 강조된다(김영아, 2009; 
Piechowski, 1992).
위와 같이 영재 학생들의 높은 지적 능력과 흥미, 과제집착력을 체계적으로 계
발하고 이들의 사회·정의적 발달을 충족하기 위해서는 차별화된 교육과정이 제공
되어야 한다고 주장되어 왔다(Kaplan, 2009, Kolloff & Feldhusen, 1986; 
VanTassel-Baska, 2003). 우리나라 또한 1970년대부터 영재교육의 필요성에 대한 논
의는 지속되었으며 국가차원에서 제도적 장치를 마련하여 본격적으로 시도한 것은 
1995년 5.31 교육개혁의 일환으로서 교육개혁위원회 대통령보고서에서 영재교육을 
강화해야 한다고 제안한 이후부터로 볼 수 있다(박창언과 서혜애, 2008). 이 보고서
에는 ‘각 분야별 영재를 판별할 수 있는 과학적인 도구를 개발 ․ 적용하여 영재를 
조기에 발견하도록 하고, 영재가 영재로서 교육받을 수 있도록 정규학교 내의 영재
교육과 영재교육기관을 통한 영재교육을 활성화하며, 연구소 또는 대학에 영재교육
센터의 설치‧운영을 지원한다.’라는 제안을 담고 있다(교육개혁위원회, 1996). 이러
한 국가차원 정책적 배경 하에, 과학기술부는 과학영재를 조기 발굴하고 적합한 교
육을 제공하는 대학교 부설 과학영재교육원을 설립 운영해 오고 있다. 1997년 한국
과학기술원(KAIST)에서 최초 과학영재교육센터를 시범적으로 운영한 후 1998년 전
국 9개 대학을 지정하여 과학영재교육센터를 설치·운영하기 시작하였고 이후 
2000년 영재교육진흥법이 제정되고 2002년 동법 시행령 공포와 함께 대학부설 과




자유탐구는 학생들의 과학탐구 능력과 태도 및 논리적 사고력 등에 긍정적이며
(신명렬과 이용섭, 2011; 최승언 외, 2012), 학생들의 과학적 사고력을 함양하기에 
적합한 프로그램으로 평가되어 꾸준히 교육현장에 적용되어 왔다. 비구조화 수준이 
높은 만큼 일반적인 수업 활동보다 많은 노력이 소요되지만, 실제 과학자들의 연구
와 닮았다는 점에서 ‘진정한 탐구’(authentic inquiry; Chinn & Malhotra, 2002)라 
평가받기도 한다.
‘자유탐구’는 어떤 의미에서 ‘자유(自由)’ 탐구일까? 과학 수업에서 이루어
지는 다양한 형태의 탐구에 대한 특징별 분류를 제시한 Martin-Hansen(2002)의 연
구에서 각각의 과학탐구 특징은 <표 Ⅱ-1>과 같다.
과학탐구 분류 특징  학생주도수준
open or full inquiry 
학생(들)의 질문을 시작으로 학생(들)의 계획과 수행 및 
실험으로 진행
 상
coupled inquiry 안내형 탐구와 개방형 탐구의 조합형  중
guided inquiry




학생들이 교사의 지시를 따라 특정한 산출을 수행하는 
요리책형 강의
 하
<표 Ⅱ-1> 과학탐구의 특징별 분류
먼저, 구조화된 탐구(structured inquiry)는 간혹 지시형 탐구(directed inquiry)로 
언급되며 학생들은 교사의 지시를 따라 특정한 도달점이나 산출을 수행한다. 가끔 
이러한 접근은 수업 중 사용하기에 적합하지만, 수행에 대한 학생들의 참여는 교사
의 지시를 넘어설 수는 없다. 그리고 안내형 탐구(guided inquiry)에서 교사는 조사
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를 위한 질문을 선택하고 이를 학생들에게 제시한다. 또한, 학생들에게 가설 설정, 
데이터 분석, 근거를 활용한 설명 등 과학탐구에 필요한 기술적 지원을 제공하여 
이후 학생들이 개방형 탐구에 이르도록 돕는다. 또한, 결합형 탐구(coupled inquiry)
는 안내형 탐구와 개방형 탐구의 조합형이다(Dunkhase, 2000). 이는 안내형 탐구를 
통해 시작되며 교사가 특정 조사 질문을 선택한 뒤 학생들은 이와 관련된 관찰, 조
작, 분석 등을 통해 첫 번째 탐구를 진행한다. 그리고 첫 번째 탐구로부터 얻은 기
준이나 검증사항과 연결된 ‘학생 생성 질문’과 개방형 탐구가 재순환된다.
개방 또는 전체탐구(open or full inquiry)는 주제 선정, 계획 수립, 탐구 수행, 결
과 발표 등 탐구의 전 단계에서 학생이 주도적으로 수행하는 탐구를 의미하며 실
제로 과학자가 지식을 얻는 활동과 가장 유사한 탐구 형태로 자주 언급된다(Bell et 
al., 2005; Colburn, 2000). 개방형 탐구는 높은 차원의 사고를 요구하고 보통 개념과 
재료, 장비 등을 학생들이 바로 활용할 수 있도록 한다. 학생들로 하여금 그들 자
신의 조사를 이끄는 질문을 생성하도록 하는 것이 개방형 탐구의 핵심이다
(Martin-Hansen, 2002). 주제 생성과 탐구 계획, 수행, 보고서 작성 등 탐구의 모든
(full) 과정들이 학생들 중심으로 진행되고 교사의 주된 역할이 활동 과정의 안내와 
피드백 형태로 구성된다는 측면에서 개방형 탐구는 자유탐구로도 불린다. 단, 자유
탐구는 활동 참여도와 자율성, 구성원들의 협력, 탐구능력 및 학업 성취도 측면에
서 유리하다는 견해(Berg et al., 2003; Sadeh & Zion, 2012)와 함께 실제 교육적 효
과에 대한 경험적 근거가 부족하고 단지 “신화적 믿음”일 뿐이라는 주장
(Settlage, 2007)과 투입한 자원 대비 효율성과 오개념 형성 문제, 그리고 실제 과학
자의 사고 과정과는 차이가 있다는 견해(Kirschner et al., 2006) 등 교육적 효과에 
대한 다양한 견해가 제시되어왔다.
국내 자유 탐구는 2007년 개정 교육과정을 통해 학교 교육에 명시적으로 도입
되었고 2009년 개정 교육과정에서도 강조되었다. 2007년 개정 과학과 교육과정 해
설서(교육인적자원부, 2007)에 나타난 도입 취지는 과학에 대한 흥미’, ‘탐구 기
능’, ‘창의성과 문제해결력’, ‘과학-기술-사회의 관계’, ‘과학 분야 진로 추
구’ 등이며 아래와 같이 지도 방향을 제시하였다.
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‘자유 탐구’는 주제 선정에서부터 계획 수립, 탐구 수행, 결과 발표에 이르기까지 
학생이 주도하여 창의적으로 수행할 수 있도록 지도한다. ‘자유 탐구’는 비교적 
긴 기간 동안 이루어지므로 수행 과정 중 수시로 진행 상황을 점검하고 적절한 격
려와 조언을 한다.
물론, ‘적절한 시기에 적절한 도움’을 강조하였으나 교사의 적극적인 개입보
다는 ‘점검’이나 ‘격려와 조언’ 등 다소 분리된 상태의 개입을 전제하였다. 또
한, 자유탐구의 특성상 구체적인 교수법보다는 지도의 방향에 초점을 맞춰 제시되
었다. 그리고 이후 국가교육과정과 맞물려 교수 방안 탐색 등 국내 자유탐구 관련 
연구는 빠르게 활성화되었다. 비록 과거 자유탐구나 개방형 탐구에 관한 연구들(김
재우 외, 1998; 박종호 외, 2001; 황성원과 박승재, 2001 등)이 소수 이루어졌으나, 
2007년 개정 과학과 교육과정이 고시되어 현장에 본격적으로 도입될 무렵 본격적
인 연구들이 수행되기 시작하였다(정은영과 이정은, 2013). 다만, 교육과정 도입 여
부 결정에 앞서 외국 사례와 같이 연구 결과를 통한 다양한 논의의 흔적을 찾기는 
어려웠는데, 이는 자유탐구에 대한 부정적 영향 및 수행을 위한 조건 등에 관한 세
심하고 충분한 고려가 이루어졌다고 보기 어려운 이유이다.
자유 탐구 수행을 통해 탐구능력 및 향상 및 창의성 관련 소양의 개선을 보고
하는 연구들(김순식, 2010; 김은경과 김성하, 2011; 박재용과 이기영, 2012; 이용섭, 
2012; 정은영 외, 2013)과 함께 학습동기 및 과학에 대한 태도 등 정의적 영역에 긍
정적인 영향을 보고하는 연구(안희정 외, 2013; 허상철과 김효남, 2018) 등이 진행
되었다. 하지만 많은 교사들이 자유탐구의 교육적 효과에 대한 긍정적 인식과는 달
리 실질적인 적용에 부담을 느끼고 있다는 연구(김희경 외, 2007; 이경학 외, 2010)
나 주제 선정에 대한 어려움(전영석과 전민지, 2009; 정우경 외, 2011), 그리고 자료
조사 및 보고서 작성 과정에서의 어려움(신현화와 김효남, 2010) 등 자유 탐구 실행 
과정에서 현장교사와 학생들이 겪는 어려움에 관한 연구 흐름도 있다.
소집단 및 탐구활동에 대한 어려움을 연구한 문헌들을 바탕으로(신현화와 김효
남, 2010; 정현철, 박영신 외, 2008; 정현철, 윤초희 외, 2005; 한재영, 2003; Slavin, 
1983; Stahl, 1996), 자유탐구 수행 중 학생의 어려움에 대한 요인을 탐구와 학생, 
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그리고 교사 변인으로 분류한 뒤 각 하위 요인 범주를 <표 Ⅱ-2>와 같이 나타내었
다.
<표 Ⅱ-2> 학생들의 자유탐구 수행 중 어려움에 대한 요인 범주
 
위 <표 Ⅱ-2>에서 언급된 탐구 변인은 탐구 대상의 주제 분야 및 영역에 따른 
어려움이다. 단적으로 탐구 주제가 물리나 화학인가에 따라 탐구 설계와 수행 측면
에서 여러 차이가 발생하며 세부 주제에 따라서도 요구되는 자원 및 과정이 달라
진다. 학생 변인은 탐구를 수행하는 데 있어 학생의 능력이나 준비도에 해당한다. 
이는 다시 개인탐구 수행 역량과 사회적 측면의 모둠 내 상호작용, 그리고 정의적 
측면의 활동 동기로 나뉜다. 마지막으로 교사 변인은 그 자체로 자유탐구 수행의 
어려움에 영향을 주는 변인이면서 탐구와 학생 변인을 조절하는 역할과 관련된다. 
시기별 활동 일정과 모둠 구성, 탐구 요구 수준 등에 대한 교육과정 구성을 시작으
로 학생들의 수행에 대한 구체적 도움 정도, 긍정적 상호의존성과 활동 동기 유지
는 자유탐구 수행의 원활함과 어려움을 판단하는 주요 요소로 논의되었다.
어려움 요인 범주 하위 요인 범주
탐구 변인
탐구 설계 - 관련 자료, 요구 지식, 탐구 방법
탐구 수행 - 도구, 소요 시간, 요구 공간, 결과 분석, 결론 도출
학생 변인
개인탐구수행역량 – 가설설정, 변인 통제, 도구 활용, 자료 분석, 보고서 
작성, 과학 내용 지식, 시간 관리 능력
모둠 내 상호작용 - 유대감, 개인 책무성, 역할 분담, 의견조율
동기 - 탐구에 대한 인식, 성취 기대 수준, 호기심, 태도
교사 변인
교육과정 구성 - 시기별 일정, 활동형태
구체적 도움 - 탐구 방법, 활동 목표, 시기별 안내, 계획 수립, 공간, 도구
긍정적 상호의존성 - 협력 지원, 책무성 강화, 역할 분담
활동 동기 유지 - 탐구 수행 의미, 비전 제시
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(2) 과학영재교육 프로그램으로서의 자유탐구
우리나라의 중학교 이하 영재교육기관 중 상당수는 ‘창의적 산출물’ 활동의 
목적으로 학생이 ‘선택’하고 활동 과정을 ‘주도’하는 탐구 활동을 실시하고 
있다. 그중 한국대학교 부설 영재교육원은 연구 수행연도인 2016년까지 모든 학생
의 수료 조건에 자유탐구 수행 및 발표를 명시하고 전체 6개 분과별로 대표 모둠
을 선정하여 발표 시간을 갖는 등 자유탐구에 많은 강조점을 두었다.
과학영재는 과학영역에서 탁월한 성취도를 달성할 수 있는 과학적 사고력뿐 아
니라 과제집착력, 흥미, 동기, 자신감 등의 비(非)지적 요인들이 뛰어나다(한기순, 
2003; Heller, 2004). 또한, 구조적인 문제뿐 아니라 비구조적인 문제에 대한 도전을 
즐기며 타인의 간섭보다는 독립된 상황에서의 문제 해결을 선호하는 특성이 있다
(윤여홍, 2003). 이러한 배경에서 영재 학생들을 위한 대표적인 수업 전략 중 하나
로 자유탐구가 거론된다(Johnsen & Goree, 2005). 자유탐구는 교사의 지시가 최소
화되기 때문에 과학영재의 흥미에 부합하는 활동을 보장할 수 있고, 장차 전문 과
학 분야에 종사할 가능성이 많은 이들의 상황에서(구자억 외, 2000), 실제 과학자들
의 연구와 유사한 형태의 탐구를 수행할 수 있기 때문이다. 
이에 따라 과학영재를 위한 탐구 교수 모형이나 프로그램 및 지원체계 개발에 
관련된 연구들과(오창호, 2008; 조용근, 2013; 정용욱 외, 2014), 자유탐구 활동으로 
인한 교육적 효과에 관한 연구(이정희와 김효남, 2018; 최승희 외, 2015) 등이 진행
되었다. 또한, 탐구 수행 과정에서 나타나는 인지 과정을 분석하거나(강선영, 2012; 
김은애, 2008; 임성철 외, 2013) 탐구 수행 중 구성원들의 언어적 상호작용을 탐색
한 연구(김동현과 김효남, 2011; 이은경, 2010; 장지은과 김희백, 2014) 등이 수행되
었다.
다만, 일반 학생들을 대상으로 자유탐구 수행 과정 중 어려움을 조사한 연구들
과는 달리 과학영재 대상의 연구 비율은 높지 않다. 이는 자유탐구 수행 과정에서 
과학영재들이 큰 어려움을 겪지 않음을 의미할 수도 있지만, 이들의 어려움이나 장
애에 대한 관심 부족에 기인할 수 있다는 의심 또한 가능하다.
실제, 과학영재 소집단 탐구 활동에 대한 학생과 교사의 인식을 조사한 정현철 
외(2008)의 연구는 소집단 탐구활동의 실태 및 인식 설문에 참여한 전국 3,402명의 
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초‧중학교 과학영재 중 약 49.9%의 학생들이 ‘조원들 간의 갈등과 각 조원의 책무
성 부족’ 등으로 소집단 탐구활동 과정에서 어려움을 겪었음을 보고하였다. 또한, 
자유 탐구를 지도하는 교사의 어려움(최병연과 김주연, 2014)이나 과학영재의 자유
탐구에 대한 인식(홍지혜와 홍훈기, 2013), 그리고 문제발견 과정에서의 어려움과 
이를 개선하고자 하는 시도(은정매와 전동렬, 2014) 등 과학영재의 자유 탐구 수행 
중 어려움들을 보고한 일부 연구들이 있다. “창의성과 과제집착력은 개인이 처한 
상황, 환경, 과제 등에 따라 얼마든지 변화 가능하다”라는 Catharina & Jung(2010)
의 연구 및 “과학영재 담당교원들이 갖추어야 할 내용으로 과학탐구 능력 못지않
게 과학영재 학생에 대한 이해 및 지도전략이 필요하다”라고 언급한 정기영 외
(2008)의 연구를 참고할 때 조건과 무관하게 과학영재에 대한 자유탐구 수행이 항
상 효과적인 것은 아니며 그 성패에 다양한 변수가 작용할 수 있음을 알 수 있다.
2. 소집단 활동과 갈등
1) 소집단 활동
(1) 소집단 활동의 개념
Buchanan & Huczynski(1997)는 ‘집단(group)’을 단순한 집합체와 심리학적 집
단으로 구분하여 설명하였다. 집합체가 단기간 우연히 근접해 있는 서로 무관한 사
람들의 모임인 데 비해 심리학적 집단은 서로 교류하고, 서로를 알고 있으며, 그들
이 같은 집단에 속해 있다고 지각하고 있는 특정 수의 사람들이다. 또한, 직접 말
을 하는 것이 아니더라도 집단 구성원들 간에 의미 있는 의사소통이 이루어진다. 
그리고 이 중 소집단(small group)은 상황에 따라 2~30명 정도의 집단을 의미한다
(Pennington, 2002).
모든 집단은 특정한 상황 요소를 포함하고 전체 요소들은 그 속의 점유자에게 
어떻게든 영향을 준다. 따라서 집단의 상황 요소를 분석하지 않는다면 어떤 집단도 
충분히 이해할 수 없다. 이에 대해 Levine & Moreland(1995)는 세 가지 상황 요소
에 따라 소집단의 성격이 달라질 수 있음을 언급하였는데, 이는 구체적으로 군집
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(群集), 외부 환경, 기온, 채광, 공간이나 소음의 정도에 해당하는 물리적 요소
(physical environments)와 집단에 큰 영향을 줄 수 있는 사람이나 적대적인 존재 
등 사회적 요소(social environments), 그리고 짧게 지속되는 집단과 오래 지속되는 
집단 등과 관련된 시간적 요소(temporal environments) 등으로 나눌 수 있다.
한편, 집단2) 구성원들은 공동의 목표 달성을 위해 생산적인 대인 관계를 유지해
야 하는데 집단의 구조는 이러한 구성원들 사이에 나타나는 관계 방식이며(Levine 
& Moreland, 1990), 집단을 질서 있고 예측 가능하게 해주는 기준과 관련된다
(Greenberg & Baron, 2008). 지금까지 다양한 측면의 집단 구조가 연구되었지만, 
많은 연구자들은 지위 체계(status systems), 규범(norms), 역할(roles), 또는 유대
(cohesion) 등을 주된 구조로 다루고 있다. 
첫째, 지위 체계(status systems)는 집단 구성원 간의 일반적인 사회적 영향을 반
영하거나(Levine & Moreland, 1990) 개인의 입장 또는 집단 내 위계에 관한 것이다
(Pennington, 2002). 소집단 내에서 지위 체계가 어떻게 생성되는지에 대해서는 먼
저 집단에 대한 기여나 희생으로 얻는 보상(Bottger, 1984)이라는 관점과 함께 지적 
능력, 훈련 수준, 외모, 나이 등을 통해 공헌 수준을 기대하거나 서로의 우열을 감
지하여 지위 체계가 자연스럽게 구성(Berger & Zelditch, 1985; Keating, 1985)된다
는 관점 등이 있다.
둘째, 규범(norms)은 집단의 구성원들이 취해야 할 행동에 대한 공유된 기대이
다(Levine & Moreland, 1990). 규범은 집단 운영에 필요한 준거로서 한 측면에서는 
지침의 의미를 가지지만 다른 측면에서는 사회적 압력(Mitchell et al., 1985)이기도 
하다. 소집단 내에서 규범이 어떻게 생성되는지에 대한 질문에는 일정한 행동 양식
이나 특정 사건에 의한 형성(Feldman, 1984)이라는 관점과 제도적, 자발적, 또는 진
화 과정을 통한 발생(Opp, 1982)이라는 관점, 그리고 과거 유사한 경험을 통해 습
득한 상황 대처법의 공유와 협상 과정을 통해 형성(Bettenhausen & Murnighan, 
1985)되었다는 관점 등이 있다.
셋째, 역할(roles)은 집단에서 특정 구성원이 어떻게 행동해야 하는지에 대한 공
2) 검토하여 참고한 선행연구들의 주제는 ‘소집단(small group)’에만 한정되지 않는 경우가 많
아 문헌에 ‘집단(group)’이라는 용어가 사용된 경우 이를‘소집단’으로 변용하지 않고 그
대로 인용하였음을 밝힌다.
- 19 -
유된 기대를 의미한다. 역할은 집단 구성원들 사이에 노동의 분업이 일어나게 해주
며 집단에 질서와 예측 가능성을 준다. 또한, 한 개인에게 정체감을 제공해 주는 
요소이기도 하다(Pennington, 2002). 집단마다 다양한 역할이 있지만, 리더의 역할이
나 초심자(Newcomer)의 역할은 대부분의 집단에서 비교적 공통으로 드러난다
(Moreland & Levine, 1989). 그리고 때로는 집단 내 통합되지 않는 부정적 속성을 
희생양(scapegoat)에 투사해 이를 해소하기도 한다(Wells, 1980).
넷째, 유대(cohesion)는 집단의 구성원들이 서로에게 매력을 느끼는 정도, 집단의 
중요한 문제와 목표를 수용하고 동의하는 정도, 그리고 그 목표 달성을 위해 기여
하려는 정도에 관한 것이다(Pennington, 2002). 유대로 인해 집단 활동에 대한 참여
가 증가하고 분열 시도에 대한 저항성이 높아진다(Brawley et al., 1988). 또한, 구성
원으로 하여금 집단 규범을 더 잘 따르도록 한다(O’Reilly & Caldwell, 1981). 하지
만 이로 인해 오히려 집단적 사고가 발생하는 경우도 있다(Janis, 1982).
(2) 교육 활동 중 소집단 활동에 관한 선행연구
소집단에 관한 연구는 사회 심리학 분야에서 시작되어 1970년대 이후 산업, 경
영, 군사, 교육 분야 등 다양한 응용학문 분야로 퍼졌다(Tindale et al., 2006). 그중 
교육 분야 소집단 연구는 주로 협동학습3)을 중심으로 연구가 진행되었다. 협동학습
은 강의식 학습과 경쟁학습에 대한 새로운 대안적 학습 방법의 하나로 시작되었는
데(Slavin, 1987), 소집단을 교수-학습에 활용하여 구성원들의 학습을 극대화하는 교
육 방식이며, 학업 성취, 비판적 사고, 협력 수준, 심리적 건강 측면에서 강점
(Johnson et al., 1984)을 지닌다고 알려졌다. Slavin(1980)과 Johnson 등(1994)의 협동
학습 전략과 강점에 대한 논의와 함께 이들의 논의를 바탕으로 협동학습에 대한 
다양한 후속 연구들과 메타 연구들이 수행되었다(박지영, 2017). 협동학습에 대한 
3) 국내 연구에서는 ‘협력학습’과 ‘협동학습’이라는 용어가 유사한 의미로, 외국 연구에서는 
‘collaborative learning’과 ‘cooperative learning’의 용어가 유사한 의미로 혼용되어 왔다. 
이와 관련하여 이들 개념 간에 뚜렷한 차이를 두지 않고 논의하는 입장들(Johnson & 
Johnson, 2009; Johnson et al., 2007; Sharan, 2010; Tsay & Brady, 2010)과, 양자를 의미 있게 
구분하고자 하는 노력들(Bruffee, 1995; Dillenbourg, 1999; Panitz, 1996; Roschelle & Teasley, 
1995)이 혼재하고 있다. 본 연구에서는 둘 차이를 구분하지 않고 협동학습이라는 용어를 사용
하였다.
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많은 연구들이 학생의 성취도와 사회·정서적 이점을 보고함과 더불어(Joyce, 1991; 
Sharan, 1980; Slavin, 1980) 협동학습은 교사들에게 대중적인 학습 전략으로 인식되
었으며 여러 정책적 지원 또한 제공되었다(Helen et al., 2005).
협동학습에 관한 메타분석 연구들은 주로 학업 성취도, 태도, 인식 차원에서의 
효과와 협동학습의 효과를 촉진하는 방안에 관한 연구로 나눌 수 있으며(Kyndt et 
al., 2013), 전통적인 경쟁학습 구조와의 비교연구와 학습 집단의 학습능력 수준별로 
협동학습이 주는 다양한 효과를 검증한 연구들 또한 한 축을 이루어 왔다(전유영, 
2007). 국내 중등 과학교육 분야에서 소집단을 활용한 교수학습 및 연구 경향을 분
석한 박지영(2017)은 협동학습 도입 초기인 1990년대 소집단 구성 원리와 효과에 
관한 탐색 연구가 많이 이루어졌지만 최근 2009년부터 2015년 사이에는 소집단 상
호작용 해석 연구의 비중이 증가함을 밝혔다. 
한편, 협동학습의 여러 장점에도 불구하고 영재교육 관련 연구에서는 영재 학생
에 대한 개별학습과 협동학습의 효과에 대한 논쟁이 비교적 오래 지속되었고, 능력
별 이질 집단과 영재 학생으로 구성된 동질 집단의 협동학습 효과에 대한 논쟁
(Neber et al., 2001; Patrick et al., 2005; Robinson, 2003)이 이어졌다.
먼저 영재 학생들에 대한 개별학습과 협동학습을 비교하는 연구들을 살펴볼 때, 
Smith 등(1982)은 성취도가 높은 55명의 6학년 학생들에 대한 협동학습 전략이 개
별학습과 비교해 학업 성취도와 학업 유지력, 태도, 자존감의 향상에 유의미한 향
상이 있었음을 보고하였다. 또한, Elmore & Zenus(1994)는 30명의 6학년 영재 학생
들에 대한 수학 프로그램의 효과를 조사하였는데, 협동학습 방식은 개별학습에 비
해 수학 과제의 성취, 자아감, 그리고 사회적 경쟁에 있어서 유의미한 향상을 보여
주었다. 이외에도 영재 학생들의 협동학습 상황에서 다양한 동료 학생들과의 상호
작용의 이점을 지지하는 연구들(Joyce, 1991; Slavin, 1991; Stout, 1994)이 있다. 
그에 비해 개별학습과 비교해 협동학습 전략에 유의미한 장점이 없거나 영재 
학생들에게 적합하지 않다는 논의들은 다음과 같다. Johnson 등(1993)은 과학 분야
에 높은 재능을 보인 4명의 학생에 대한 협동학습과 개별학습 전략 모두 성취도와 
자존감 측면의 향상에서 유의미한 차이가 없었음을, Armstrong(1993)은 4학년 읽기 
과목에서 두 학습 전략으로 인한 성취도와 자존감 영역의 차이를 볼 수 없었음을 
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보고하였다. 무엇보다 영재 학생들은 개별학습을 협동학습 방식보다 선호한다는 조
사(Li & Adamson, 1992; Rizza, 1998)와 함께 Clinkenbeard(1998)는 영재성을 지니거
나 지적으로 조숙한 많은 학생들이 고독한 학습을 선호하며, 공동의 목표나 집단 
학습 때문에 자신의 독특한 관심과 재능을 개척할 기회를 부정당할 이유는 없다고 
주장하였다. 이들은 또한 협동학습 전략이 유행하는 상황에서 영재 학생들에 대해
서도 개별학습이 과도하게 무시되고 있음을 문제 삼았다.
개별학습과 협동학습을 비교하는 연구들과 함께, 능력별로 다양한 학생들, 즉 
이질 집단에서의 협동학습과 성취도가 높거나 영재성을 가진 학생들만으로 모인 
동질 집단에 대한 협동학습의 효과에 대한 일련의 논쟁이 이어졌다. 이는 특히 영
재 학생들을 별도의 집단으로 구성해 차별적 교육과정을 적용함이 적절한지에 대
한 논쟁과 연관된다. 먼저 성취도가 높거나 영재성을 가진 학생이 포함된 이질 집
단 협동학습을 지지하는 연구로 Kenny 등(1995)은 4학년 초등학생 대상으로 성취도
가 높은 229명의 영재 학생들과 성취도가 낮은 학생들 557명의 이질 집단에 대한 
협동학습 효과를 조사하였는데, 영재 학생들이 포함된 집단이 그렇지 않은 집단에 
비해 학습 성취도, 과목에 대한 태도, 그리고 사회·정서적 영역의 향상 정도가 매
우 크다는 결과를 보고하였다. 그리고 Melser(1999)는 이질 집단과 동질 집단에서 
영재 학생의 읽기 능력 향상 비교했는데, 읽기 점수 향상의 유의미한 차이는 없었
으나 동질 집단에 비해 이질 집단에서 전체적인 학생들의 자존감이 향상되었음을 
말하였다. 이는 동질 집단보다는 이질 집단 내에서 영재 학생들이 리더십 기술 등
을 습득할 기회가 많았다는 Ross & Smyth(1995)의 연구와도 연결된다. 이와 함께 
소통과 통합을 위해서라도 영재 학생들에 대한 이질 집단 협동학습은 필요하며 더
욱 교육적이며 민주적인 학습 방식(Matthews, 1992; Sapon-Shevin & Schniedewind, 
1993)이라는 논의의 흐름이 있다.
이와는 반대로 이질 집단에서의 협동학습보다는 동질 집단에서의 협동학습 지
지하는 연구들 중 하나로 Johnson & Johnson(1993)은 앞서 언급한 Sapon-Shevin & 
Schniedewind(1993) 와 Marian Matthews(1992)에 대한 반론으로 협동학습의 목적은 
높은 수준의 긍정적인 상호의존으로 서로의 성공을 높이는 데에 있으므로 이를 극
대화하기 위해서는 영재 학생들의 동질 집단 구성이 효과적임을 주장했다. 또한, 
Salomon and Globerson(1989)은 능력별 이질 집단 구성이 집단 내 상호작용의 빈도
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수를 줄임으로써 부정적인 사회적 결과를 부르고 학습자들의 동기부여에 도움이 
되지 않는다고 언급하였다. 예를 들어 성취도가 낮은 학생의 경우는 무임승차효과
(free rider effect)를, 성취도가 높은 학생의 경우에는 봉 효과(sucker effect)에 의
해 그들의 활동이 위축될 수 있음을 주장하였다. 한편, French & Shore(2009)는 영
재 학생들이 독립적인 개별학습을 선호한다는 견해의 편향성을 지적하며 영재 학
생들의 협동학습을 지지하였다. 그리고 Neber 등(2001)은 성취도가 높거나 영재성
을 지닌 학생들로 이루어진 소집단 탐구활동에 대한 기존의 연구물들을 이용해 메
타분석을 실시했으며 이러한 방식이 단순한 과제보다는 프로젝트 학습이나 문제 
기반 학습, 또는 발견 학습 등에 더 유리함을 언급하였다.
국내 영재교육은 영재교육진흥법 제정과 함께 보편화 된 이후 교육현장에서 소
집단 활동이 매우 빈번히 실시되고 있으며(정현철 외, 2008), 풀아웃4)(Pull-out) 프로
그램이나 전일제 교육기관 등을 통해 주로 동질 집단 위주로 운영되고 있다. 하지
만 앞서 언급한 외국 영재교육 분야에서 진행된 개별학습과 협동학습, 또는 이질 
집단과 동질 집단에 대한 다양한 견해의 어우러짐은 찾기 어려웠다. 다만 최근 들
어 과학영재 수업에서 소집단 내 언어적 상호작용에 관한 연구가 점차 활성화되고 
있는데 주로 논변 및 논증 활동, 그리고 설명모형 등 과학적 의사소통에 집중된 연
구들(김동현과 김효남, 2011; 안주현 외, 2010; 장지은과 김희백, 2014; 한혜진 외, 
2012) 중심으로 진행되고 있다. 이와 함께 소집단 활동 중 영재의 사회·정서적 특
성에 관한 연구 및 소집단 내 사회적 상호작용이나 협력 수준을 높이는 방안에 대
한 연구(김나영과 최민식, 2017; 유미현, 2012; 이은경 외, 2014; 정덕호 외, 2013; 
정현철 외, 2008; 최미향, 2010)의 흐름이 있다. 이와 관련된 구체적인 논의는 다음 
절(節)에 서술하였다.
2) 갈등
(1) 소집단 활동 중 갈등
4) 지역 내 연구소나 대학 등과 연계하여 방학·주말 등을 활용한 프로젝트, 소집단 심화활동, 
현장견학 등을 수행하는 프로그램이다(교육부, 2013).
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사회학자인 Dahrendorf는 ‘갈등’에 대해 “양립할 수 없는 다양한 목표와 관
련된 개인들 사이의 모든 관계”라 정의하였다(전희옥, 2002). 또한, 여러 연구에서
는 ‘갈등’을 구성원들 사이에 이해관계, 욕구, 목표, 권력, 가치관, 문화, 신념 등
에 대한 충돌이 일어나 긴장이 유발된 상태(심덕섭 외, 2011 ; 전희옥, 2002; Jehn, 
1997; Pruitt & Rubin, 1986; Wall & Callister, 1995)로 규정하였다. 또한, 갈등은 자
신의 목표가 동시에 성취될 수 없다는 집단 구성원들의 개인적 신념으로부터 시작
되며 그 과정에서 타인에 대한 적대적 행위가 발생한다(Pruitt & Rubin, 1986).  
이러한 갈등은 경험 주체와 관계에 따라 내적갈등과 외적갈등으로 구분되고 외
적갈등은 다시 개인과 집단, 그리고 국가 사이에 발생하는 갈등으로 나눌 수 있다
(Weissbrodt & Hicks, 1993). 이 중 집단 구성원들 사이의 관계에 대해 Mayer(2008)
는 인지, 정서, 행위의 세 가지 차원으로 갈등을 구분하였다. 먼저, 인지적 차원
(conflict as perception)에서 갈등은 “자신의 필요, 관심사, 욕구 또는 가치관이 다
른 사람과 양립 할 수 없다는 이해나 믿음”에서 비롯되며 감정적 차원(conflict as 
feeling)에서 갈등은 “불일치 상황이나 상호작용에 대한 반응으로 공포, 슬픔, 괴로
움, 분노, 또는 절망 등의 경험”을, 그리고 행위적 차원(conflict as action)에서 갈
등은 “폭력이나 회유 등으로써 다른 사람의 필요 충족 행위를 방해하여 자신의 
필요를 충족시키는 행위”를 의미한다.
소집단 활동 중 갈등은 다양한 갈등 사태 가운데 앞서 언급한 소집단 활동 중 
구성원들, 또는 소집단 사이에 발생하는 불일치 상태이며 다른 갈등과 구별되는 맥
락을 가지고 있다. 이후 갈등 해소를 논하기 위해 우선 갈등의 발생 조건과 유형에 
대해 언급하고자 한다.
먼저, Kabanoff(1991)는 동등(parity)과 균등(equality)의 요구로 인한 집단의 긴장
과 갈등에 대해 논하였다. 여기서 동등(parity)에 대한 요구는 집단에 공헌한 정도
와 집단 내의 지위 순서에 따라 구성원들에게 보상을 제공해야 한다는 요구이며 
균등(equality)에 대한 요구는 모든 사람이 고르게 대우받아야 한다는 신념을 의미
한다. 또한, 집단 구성원은 종종 지식, 능력 또는 동기 부족으로 주어진 역할을 효
과적으로 수행하지 못하거나 이전에 수행한 역할과 달라 어려움을 겪을 수 있다. 
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이런 상황에서 집단 구성원들 사이에는 특정 역할을 어떻게 수행해야 하는지 또는 
누가 그것을 해야 하는지에 대한 다른 의견으로 서로 갈등을 겪을 수 있으며 이는 
집단 내 낮은 성취의 원인이 되기도 한다(Jackson & Schuler, 1985; Levine & 
Moreland, 1990; Moreland & Levine, 1982; 1984).
이와 함께 Pennington(2002)은 소집단 내 갈등을 구조적 원인과 개인 간 원인으
로 구분하였고 이를 <표 Ⅱ-3>에 수록하였다.
<표 Ⅱ-3> 소집단 내 갈등의 원인(Pennington, 2002)
소집단 활동 중 발생하는 갈등의 유형은 크게 과업갈등(task conflict)과 관계갈
등(relationship conflict)으로 구분할 수 있다. 여기서 과업갈등이란 과업수행과 관련
된 구성원 간의 지각, 판단, 의견의 차이 혹은 불일치에서 발생하는 갈등을 말하며, 
관계갈등은 과업과 직접 관련되지 않는 구성원 상호 태도, 선호, 성격, 가치 등의 
차이로 인한 갈등을 말한다(심덕섭 외, 2011; Simons & Peterson, 2000). 이와 관련
하여 과업갈등과 관계갈등이 서로 독립적이라는 견해와 함께 해결되지 않은 과업
갈등은 관계갈등으로 유발될 수 있다는 서로 다른 주장들이 있다(Simons & 
Peterson, 2000; Yang & Mossholder, 2004). 이러한 두 가지 형태의 갈등 유형에 덧
붙여 Forsyth(2009)는 절차 갈등(process conflict), 권력 갈등(power conflict)을 비중 
있게 논하였는데, 절차 갈등은 집단의 목표 수행 방식과 상호작용 방법에 대한 합
의가 충분하지 않을 때 발생하는 갈등을 의미하고 권력 갈등은 구성원들이 집단에 
영향력을 행사할 수 있는 자격을 놓고 서로 경쟁할 때 표출되는 갈등을 의미한다. 
갈등의 조직적 또는 구조적 원인 갈등의 개인 간 원인
Ÿ 부족한 공유 자원에 대한 습득 경쟁
Ÿ 책임 소재가 불확실한 사항에 대한 집단 
내 비판
Ÿ 효과적 수행을 위해 한 집단에 대한 다른 
집단의 상호의존
Ÿ 집단 구성원들에게 주어진 차별적 보상
Ÿ 권력 관계
Ÿ 구성원들 사이 서투르거나 잘못된 의사소통
Ÿ 부적합하고 파괴적인 집단 내 비판
Ÿ 집단 구성원들 간 협동이 아닌 경쟁
Ÿ 서투른 리더십, 권력 투쟁 그리고 집단 내 
리더십 도전
Ÿ 자신의 권력 기반 유지를 염려하는 구성
원들
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긍정적인 측면에서 갈등은 사람들에게 집단 내에 존재하는 서로 다른 견해와 
판단들에 대해 알 수 있게 해줄 뿐 아니라 적절한 수준의 갈등은 보다 나은 의사
결정을 촉진할 수도 있다(Pennington, 2002). 갈등을 해결하기 위해 사용하는 행위 
양식에 대해 Thomas(1976)는 두 가지 보편적인 차원 사이에 놓여 있는 다섯 가지 
상이한 행위 양식이 있다고 제안하였는데 이는 각각 ‘다른 사람의 이익과 관련’ 
차원과 ‘자신의 이익과 관련’ 차원이며 이에 따라 ‘조절, 협동, 타협, 경쟁, 회
피’ 등의 행위를 선택할 수 있다(Thomas, 1976; Thomas, 1992에서 재인용). 한편, 
동일한 상황에서도 구성원이 선택하는 행위양식은 다양한데(Coleman & Kugler, 
2014), 집단 내 구성원들 일부가 함께 연합을 형성(Tesser, 1995)해 나가거나, 교섭
(bargaining)과 협상(negotiation)을 시도하는 한편, 보다 상위 권력자에게 갈등을 드
러내고 상승(escalative intervention; Van der Vliert et al., 1995)시켜 합의에 도달하
려는 행위 등으로 나누어 볼 수 있다.
(2) 교육 분야 소집단 갈등에 관한 선행연구
갈등을 소재로 진행한 교육 분야 연구는 2000년대에 들어 유아 교육에서 초중
등 교육, 그리고 예비교사에 이르기까지 다양한 학교급에서 연구가 꾸준히 진행되
고 있다. 또한, 특수교육 분야 연구(이신령과 박승희, 2013; 허영석, 2013)나 다문화 
갈등 상황 속에서 사회적 통합을 모색한 다문화교육 분야의 연구(김진희, 2014; 변
종헌, 2013) 등 다양한 영역에서 다루어지고 있다. 그리고 갈등에 대한 실태와 인식 
조사를 넘어 구체적인 갈등 해결 방안을 도출하거나 적용하는 연구들(곽한영과 이
정우, 2007; 정재미, 2014; 최창욱과 김진호, 2006)로 이어진다. 특히‘갈등’은 사
회학의 주요 연구 주제로 사회과 교육 분야에서 비중 있게 다루고 있다. 예를 들어 
초·중등학생들이 경험하는 다양한 갈등 상황을 폭넓게 조사하여 사회교육과 도덕
교육 중심의 갈등해결교육에 대한 함의점을 모색하는 연구(이미숙, 2005; 차명정과 
천성문, 2011)와 함께 국제이해 교육과 평화 교육(전희옥, 2002), 그리고 민주시민 
교육(이정우와 곽한영, 2007)을 위해 갈등문제를 도입하는 방안에 관한 연구 등이 
있다.
교육 분야에서 갈등을 다루는 연구 중 소집단 활동과 연결성이 높은 연구를 영
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역별로 검토해보았다. 먼저, 주은옥(2001)은 사회과 논쟁 수업 중 이해의 대립을 조
정하는 ‘협상’ 과정 중심의 ‘찬반 협상 모형’을 개발하고 274명의 고등학생을 
실험집단과 통제집단 구분한 뒤 12주 동안 적용한 이후 학업 성취 및 수업에 대한 
흥미와 중요성 인식에 긍정적인 결과를 보고하였다. 또한, 정재미(2014)는 예비 중
학생들의 토의 중 갈등 해결 양상을 파악한 뒤 토의 중에 나타날 수 있는 갈등의 
유형을 구분하고 이를 바탕으로 교수·학습 방안을 제안하였다. 이 과정에서 활용
한 갈등 유형은 Forsyth(2009)의 구분을 따라 자원, 권력, 과업, 과정, 인간적 갈등
으로 파악하였으며 인지, 정서, 사회문화 측면에서 갈등 해결 수준을 분석하였다. 
한편, 팀 학습활동에서 예비유아교사의 갈등에 주목한 이세나와 김남연(2017)은 3년
제 유아교육과에 재학 중인 2학년과 3학년 학생 243명을 대상으로 설문을 실시하
였다. 그 결과 팀 학습활동에서 갈등수준이 높아질수록 예비유아교사들은 회피적인 
갈등관리유형을 더 많이 사용하였고 예비유아교사의 갈등수준이 문제해결능력과 
자기효능감에 부정적으로 작용함을 보고하였다. 대학생 팀 프로젝트 수행에서 나타
나는 갈등 현상과 관련해 이유미(2018)는 대학생들이 팀 프로젝트를 수행하며 느끼
는 갈등을 어떻게 해소하고 있는가를 대학생 100명에게 물었다. 그 결과 프로젝트
를 수행하면서 나타나는 역할 분담의 문제 상황과 관련하여 구체적인 일의 분배나 
경고, 조원 평가 방식 도입, 직설적인 대화, 팀에서 제명하는 등 징벌 도입을 선택
한다는 반응이 지배적이었다. 또한, 팀 프로젝트 수행의 의미에 대해 공동체 과업
수행을 통한 팀워크에 의한 시너지 효과라는 교수자의 의도와는 달리 학습자들은 
효율적인 수업 운영을 위한 방편이나 교육적 의미를 찾기 어려운 활동이라는 부정
적 인식을 보였다. 
한편, 국내 영재교육 분야에서는 소집단 활동 중 갈등을 중심 소재로 다루기보
다는 영재의 사회·정서적 특성에 관한 연구와 함께 아래와 같이 소집단 내 사회
적 상호작용이나 협력 수준을 높이는 방안에 관한 연구 등이 주로 진행되었다. 
초등과학영재 탐구 활동에서 학생 간 담화를 분석한 최미향(2010)은 소집단 탐
구 활동 중 과학영재들의 개인적 특성을 고려함이 중요하며 상대방과의 의사소통 
기술에 대한 지도가 선행되어야 함을 제시하였다. 또한, 소집단 활동에서 과학영재
들의 집단 내 의사소통 지위와 언어네트워크를 조사함으로써 이를 소집단 구성에 
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활용할 방안을 모색하는 정덕호 외(2013)의 연구와 성격유형 검사 결과를 바탕으로 
소집단 구성 및 정서 프로그램 개발을 제안하는 유미현(2012)의 연구, 그리고 과학
영재들의 학습양식에 따른 소집단 구성이 언어적 상호작용에 미치는 영향을 탐색
한 이은경 외(2014)와 같은 소집단 구성 방안에 관련된 연구들이 진행되었다. 이와 
함께 주국영과 최성봉(2008)은 소집단 구성원 사이의 상호작용을 촉진하는 능동적 
소집단 협력학습 프로그램을 개발하고 적용하여 과학 창의적 문제해결력과 학생들
의 수업 참여 및 만족도를 높이고자 하였다.
다음으로 영재 학생으로 구성된 소집단 활동 중 발생할 수 있는 갈등이 비교적 
구체적으로 드러나거나 본 연구와 연관성이 높은 연구를 보다 상세히 살펴보기로 
한다. 먼저, 과학영재 소집단 탐구 활동에 대한 학생과 교사의 인식을 조사한 정현
철 외(2008)의 연구를 보면, 전국 16개 시·도 지역에서 기관별 무선 표집으로 소집
단 탐구 활동의 실태 및 인식 설문에 참여한 3,402명의 초등학교 중학교 수학·과
학영재 학생들 중 약 46.7%의 학생들이 소집단 탐구활동 시 어려움에 대해 ‘조원
들 간의 갈등과 각 조원의 책무성 부족’을 선택했다. 이와 함께, 영재 교원 614명
에 대한 설문 조사를 함께 진행했는데, 소집단 탐구 시 지도에 대한 어려움에 대해 
‘교수법에 대한 전문성 부족’(12.50%)보다는 ‘수업 시간 부족’(26.70%)이나 교
사의 ‘수업 준비 시간 부족’(20.45%), 그리고 ‘교육에 필요한 제반 환경의 미
비’(22.73%)를 지목하는 경향이 우세하였다. 이러한 결과에 대해 저자들은 학생들
에게 사회적 기술을 습득할 기회를 제공하고 적절한 보상체제나 책무성, 그리고 협
력에 대한 동기를 강화하는 한편, 설문에 참여한 교사들의 적지 않은 평균 수업 시
수를 근거로 제시하며 교사연수를 통해 교사들의 소집단 탐구 활동 지도에 대한 
전문성 강화를 주장하였다.
소집단 활동 중 발생할 수 있는 갈등과 연관성이 높은 또 다른 연구는 사회적 
딜레마 상황에서 영재들의 사회적 선호 및 상호작용 형태를 분석한 김나영과 최민
식(2017)의 연구로 소집단 활동 과정에서 드러나는 영재의 협력 수준과 갈등의 맥
락이 다른 학생 집단과 구별될 수 있음을 볼 수 있다. 먼저, 김나영과 최민식(2017)
의 연구에서 주목한‘사회적 선호’란 스스로 이타적인 행동을 하지만 상대방이 
사회적 규범이나 규칙을 어기는 상황에서는 자신의 손해에도 불구하고 이를 응징
하려는 경향(최정규, 2009)을 의미하며, 이타성과 호혜주의(reciprocity)를 포괄하는 
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선호의 개념이다(Richerson & Boyd, 2009). 연구문제에 접근하기 위한 두 가지 사회
적 딜레마 게임 중 하나인 최후통첩 게임은 일정한 액수의 초기금액이 두 명의 실
험참여자에게 제공될 때, 한 사람은 제안자로서 나누어 갖는 비율을 결정해 제안하
고 응답자가 그 제안을 수락하거나 거부하는 게임이다. 만약, 응답자가 제안자의 
제안을 수락한다면 제안대로 나누어 갖고, 거부하면 둘 다 아무것도 얻지 못한다
(Falk, et al., 2003). 이런 상황에서 응답자는 최소금액을 제안받더라도 제안을 수락
함이 유리하지만, 응답자가 상호성에 따라 행동하면 제안자의 제안이 불공정하다고 
느껴 보복의 의미로 거부할 수 있다. 해당 연구자들은 서울 소재 중학생 영재교육
대상자 132명과 일반집단 72명을 대상으로 최후통첩 게임을 실시하였으며 그 결과, 
제안에 대한 일반집단의 거부 비율인 2.43%에 비해 영재집단의 경우 거부 비율이 
전체의 17.96%였음을 보고하였다. 구체적으로 영재집단에서는 30% 미만의 낮은 금
액에 대한 거부빈도가 일반집단에 비해 높게 나타났다. 그리고 이러한 결과는 영재
집단이 분배의 공정성 규범 위반 행위를 응징하기 위해 자신이 얻을 수 있는 보수
를 포기하는 ‘사회적 선호’에 따른 행위 경향성이 높다는 해석으로 이어졌다. 비
슷한 맥락으로, 성승민과 여상인(2017)은 대학부설 영재교육원에 재학 중인 초등 53
명과 중학생 68명을 대상으로 학생들이 영재교육원과 학교에서 각각 인식하는 교
우에 대한 기대감을 조사하였다. 조사 결과, ‘친밀성’ 영역은 영재교육원에서의 
평균이 학교에서의 평균보다 유의하게 낮았고, ‘도덕성’에 대한 기대는 영재교육
원에서의 평균이 학교에서의 평균보다 유의하게 높았다. 즉, 친구들의 실수나 잘못, 
비밀 등에 대해 영재교육원에 다니는 영재들이 더 엄격한 잣대를 가지고 있음을 
의미하며, 친밀성 영역에서 ‘비밀을 잘 지키는 것’, ‘관심을 갖고 챙겨주는 
것’, ‘실수나 잘못을 감싸주는 것’등에 대한 세부 문항의 평균이 학교보다 영재
교육원에서 통계적으로 유의하게 낮음을 보았을 때(성승민과 여상인, 2017), 위에서 
언급한 ‘사회적 선호’(최정규, 2009)와 연결지을 수 있다.
종합적으로, 위 연구들은 소집단 활동 과정에서 드러나는 영재의 협력과 갈등의 
맥락이 일반적인 소집단 활동과 구별될 수 있음을 의미하며 이를 파악하는 노력은 
앞서 제시한 정현철 외(2008)의 설문 결과에서 드러난 소집단 탐구 활동의 장애에 
대한 대책을 더 풍부히 할 수 있으리라 판단한다.
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제 3 장. 연구 방법 
1. 실행연구
Kurt Lewin(1946)의 연구에 기초를 두고 발전해 온 실행연구(action research)는 
세계적으로 현장의 실천가들을 중심으로 현장 개선의 목적으로 이용되고 있으며(김
영천, 2013), 교육, 공중 보건, 조직개발, 사회사업, 지역개발과 건축, 경제개발 등 
다양한 영역에서 도입되고 있다(Stringer, 2007). 실행연구는 ‘실행’과 ‘연구’를 
결합한 용어로, 현장에서의 실천 행위가 곧 연구의 과정이 되는, 다시 말해 실행가
가 연구의 주체가 되어 자신의 실천을 스스로 탐구해가는 연구 방식을 의미한다(강
지영과 소경희, 2011). 또한, 실행연구는 사람들에 대한, 더 넓게 개인과 공동체의 
번영을 억압하는 실질적 문제 해결을 추구 과정에서 타자와 더불어 실행과 성찰의 
통합과 이론과 실천의 통합을 추구하는 참여적이고 민주적인 과정이다(Reason & 
Bradbury, 2001).
교육에서의 실행연구는 연구주제를 교육현장에서 찾고, 교육 실천 개선을 목적
으로 현장교사가 추진한다는 측면에서는 기존의 현장연구와 구별되지 않는다. 하지
만 질적 연구(qualitative research)의 시각으로 현장을 바라본다는 측면에서 실행연
구는 지금까지 수행된 현장연구와 큰 구분점을 갖는다. 실행연구는 우선 사전검사-
사후검사의 형태의 계량적인 측정 방식을 통해 현상을 ‘설명’하기보다는 기술적
이고 해석적인(descriptive & interpretive) 접근을 통해 교육현장을 ‘이해’하고 더 
나아가 ‘성찰적 실천’을 추구한다. 또 이를 위해서 외부자의 눈인 ‘객관(客觀)’
보다 당사자의 눈인 ‘주관(主觀)’으로 바라본다(조용환, 2015). 
최근 과학교육 연구에서도 해석적이고 실천 지향적인 연구의 흐름이 나타나고 
있으며 그중 하나는 셀프스터디(self-study)라는 이름으로 알려지고 있다. 국내 과학
교육 분야의 셀프스터디를 위한 시사점을 논의한 연구(조광희 외, 2016)와 더불어 
이를 토대로 사범대학 물리 교과 수업 개선을 위한 연구를 수행한 연구(최재혁 외, 
2016) 등이 이에 해당하며 이는 상당 부분 실행연구의 접근 방법과 유사하다. 특히 
조광희 외(2016)는 Loughran(2007)과 Baird(2007) 등의 주장을 언급하며 셀프스터디
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는 질적 자료를 활용해 연구자 자신에 대한 비판적인 성찰뿐 아니라 해석 과정과 
결과 적용을 교수학습 상황 및 개선에 적극적으로 관련짓는다고 소개하였다.
하지만 셀프스터디가 연구자 자신과 자신의 실천 및 생각 등을 대상으로 수행
하는 연구를 통칭한다는 Hamilton & Pinnegar(1998)의 정의에서 보듯 교육현장의 
실질적 개선을 중심으로 수행하는 실행연구에 비해 셀프스터디는 자전적 연구
(autobiography)나 자문화기술지(autoethnography) 중심이며, 교육 실천가 중심의 반
성적 연구에 더 큰 비중을 두는 경향이 있기에 이를 그대로 실행연구(action 
research)와 등치하기는 어렵다. 그에 비해 실행연구의 실천주의적 접근은 망각, 은
폐, 왜곡, 억압, 수탈, 소외 등을 극복하는 ‘해방(emancipation)’을 추구하는 과정
에서 각 참여 주체들의 존재론적 성취를 지향하고 있다(조용환, 2015)는 점에서 셀
프스터디와 구분할 필요가 있다. 예를 들어 2015년 학생들의 자유탐구에서의 어려
움의 배경을 찾고 이 과정에서 나의 자유탐구와 영재교육에 대한 선개념(先槪念)을 
점검했던 연구는 최초의 반성 단계로 실행연구를 위한 탐색 연구라 할 수 있고 하
나의 셀프스터디로 볼 수 있다. 하지만 수업 개선을 전제했다고는 하지만 주로 해
석주의적 접근에 기반했기 때문에 단독으로 실행연구라 칭하기 어려우며 이후 새
로운 실행을 계획하고 실천한 2016년의 연구와 연결하여 실행연구라 범주화 할 수 
있다.
한 차례 반성을 통해 수립하는 새로운 실행이 기존의 문제를 모두 해소하기는 
어렵다. 학생들 차이뿐 아니라 반성 과정에서 미처 주목하지 못한 지점, 변화된 실
행으로 새롭게 발생하는 문제, 그리고 예상하지 못했던 돌발 상황 등은 새로운 실
행을 무력하게 만들 수 있다. 연구 상황에 대한 이러한 인식으로 나는 실행 과정에
서도 꾸준히 성찰하며 이어지는 실행에 반영하도록 노력했다. 그리고 이를 가장 잘 
반영하는 잠정적 연구 모형을 [그림 Ⅲ-1]과 같은 나선형적 순환 경로(Stringer, 
2007)로 설정한 뒤 이를 기반으로 연구 과정을 설계하였다.
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[그림 Ⅲ-1] 실행연구의 나선형적 순환 경로(Stringer, 2007)
여기서 관찰(LOOK)은 현장에 대한 자료 수집과 상황에 관한 기술을 의미하고 
숙고(THINK)는 관찰한 사건에 대한 분석과 반성적인 해석, 그리고 이론화를 의미하
며 실행(ACT)은 계획을 포함한 구체적인 실행과 평가를 의미한다. 실제 현장의 복
잡하게 얽힌 상황 속에서 관찰, 숙고, 실행의 과정이 단순히 목표를 향한 단계적이
고 선형적인 절차로 이루어지지 않고(Stringer, 2007), 수행 과정에서 기존 연구자의 
해석은 꾸준히 변화를 거듭하기에 그에 따라 실행 계획의 수정과 더 나아가 기존
의 연구문제까지 변화될 수 있다. 또한, 이 과정을 거치면서 연구자는 이전보다 확
장된 인식의 지평을 갖게 되며, 현장에 대한 연구자의 이해와 실천은 변증법적으로 
발전하게 된다(강지영과 소경희, 2011). 
이런 배경에서 나는 현장의 상황에 따라 교육 계획과 실행이 계속 바뀌어 감을 
받아들이고 그 과정에서 나의 인식과 존재 지평의 확장을 위한 성찰에 꾸준한 주
의를 기울였다. 이를 위해 매 수업마다 반성의 기록을 남겼으며 이를 다음 실행에 
반영하도록 노력하였다. 
2. 연구 현장
2000년 제정 및 공포된 영재교육진흥법을 근거로 영재교육원과 영재학급, 그리
고 영재학교 등 여러 유형의 영재교육기관이 신설되거나 확대 운영되었다. 이 중에
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서 정규 교육과정인 영재학교와는 달리, 영재학급과 영재교육원은 비정규 교육과정
으로서 영재교육 기회 확대 및 활성화를 목적으로 주로 방과 후나 주말 등을 이용
한 풀아웃(pull-out) 프로그램으로 운영(교육부, 2013: 손희림과 유윤재, 2011)된다.
2016년 기준 전국적으로 334개 영재교육원에 43,286명, 2,045개 영재학급에 
58,268명이 입학하여, 총 입학한 학생 수는 101,554명에 달한다. 이는 영재학교 및 
과학고등학교 입학 인원과 합산하여 전체 학생의 1.84%에 해당하며, 이 중 수학과 
과학영재는 약 79.5%를 차지하고 있다(한국교육개발원, 2019). 
<표 Ⅲ-1> 영재교육 기관 유형별 현황
출처: 한국교육개발원(2019)
도입 취지 측면에서 영재학급은 초기의 소수정예 고급인력 양성이라는 영재교
육에 대한 인식에서 벗어나 분야 간 연계중심의 기초과정 운영과 교육 기회 확대
를 통해 다수의 학생이 잠재력을 충분히 발휘할 수 있도록 지원한다(교육부, 2013; 
박경진 2017). 그리고 2016년 기준으로 전국 2,045개의 영재학급이 개설되는 등 전
체 영재교육기관에서 차지하는 비율이 가장 높다. 
이에 비해 영재교육원은 더욱 특성화된 역량 강화를 지향하며 운영형태와 프로
그램 난이도, 강사진 등에서 영재학급과 구분된다(강갑원 등, 2018; 교육부, 2013). 
또한, 영재교육원은 관할 주체에 따라 교육청 영재교육원과 대학부설 영재교육원으
로 나뉘는데, 2008년 두 기관이 통합된 교육과학기술부의 관리에 들어가게 되면서 
두 교육기관의 차별성이 논의되었다. 그리고 이후 기초과정의 영재교육은 교육청의 
영재교육원에서 담당하고 대학부설 영재교육원에서는 심화 과정과 사사 과정을 담









기관 수 28 257 77 2,045 2,407
대상자(명) 6,699 33,863 9,423 58,268 108,253
2018년
기관 수 28 256 80 2,085 2,449
대상자(명) 6,831 33,218 10,311 55,778 106,138
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당하도록 지침을 마련하였다(한국과학창의재단, 2012; 정현철 외, 2013에서 재인용). 
이 가운데 대학부설 영재교육원은 승인 기관에 따라 <표 Ⅲ-2>와 같이 분류된다. 
<표 Ⅲ-2> 대학부설 영재교육원 분류 체계
출처: 한국교육개발원(2019)
전체 대학부설 영재교육원 중 미래창조과학부6) 승인 27개 대학부설 과학영재교
육원은 1997년 한국과학기술원(KAIST) 부설 과학영재교육센터와 1998년 전국 9개 
대학의 과학영재교육센터를 시작으로 이후 개칭되고 점차 확대 운영된 기관이다. 
설립 이후 약 20년에 걸쳐 국내 영재교육이 도입되어 기반을 구축하는 데 중심 역
할을 담당했으며 지금까지 영재교육기관 관련 연구에서 별도 승인 주체를 구분하
지 않은 채 명명한 ‘대학부설 과학영재교육원’은 많은 경우 ‘미래창조과학부 
승인 대학부설 과학영재교육원’을 지칭한다.
2016년 기준 전국 27개 미래창조과학부 승인 대학부설 영재교육원 중 서울지역
에는 3개 기관이 있으며 이 중 본 연구의 현장인 한국대학교 과학영재교육원은 수
학, 물리, 화학, 생명과학, 지구과학, 정보과학 영역의 전체 6개 분과로 운영되었다. 
또한, 중학교 2학년 학생 대상 심화 과정과 중학교 3학년 학생 대상 사사 과정으로 
구분되는데 이 중 화학분과 심화 과정에 참여한 학생은 2015년과 2016년 모두 20
명이었다. 
대학부설 과학영재교육원의 차별적인 장점은 연구 활동에 종사하는 교수진을 
비롯해 실험실과 실험도구 등 우수한 시설과 자원을 이용 가능하다는 데에 있다. 













그에 따라 대학부설 과학영재교육원은 단순한 지식의 습득을 넘어서 학문을 바라
보는 안목과 연구 방법 습득을 강조하고 세계적 수준의 과학자 양성에 대한 기대
를 받는다(김혜정과 한기순, 2013; 박인호, 2015; 정현철 외, 2013). 이러한 배경에서 
한국대학교 부설 과학영재교육원은 자유탐구 활동을 주요 교육과정으로 편성하고 
매년 전체 6개 분과 학생들이 모두 참여한 가운데 각 분과 대표 모둠 발표회를 실
시하였다. 여타 영재교육기관의 경우 상황에 따라 자유탐구를 시행하지 않거나, 자
유탐구 활동에 신청자만 참여하는 경우, 또한 2, 3개월 정도의 비교적 짧은 기간 
동안 이루어지는 경우도 있지만, 한국대학교는 심화과정 학생 전원이 8개월 정도의 
긴 기간 동안 소집단을 통해 활동하는 것이 특징이다.
3. 연구 참여자
연구의 첫 번째 단계의 연구 참여자는 2015년 한국대학교 부설 과학영재교육원 
화학분과 심화과정 교육 대상자인 중학교 2학년 학생 20명이다. 심화과정 신입생 
선발은 전체 6개 분과 약 120명 정원의 규모로 이루어지며 이전 교육기관의 교사 
관찰추천제로 학생들을 선발한다. 1차 서류평가는 교사추천서, 생활기록부, 자기소
개서, 탐구 보고서와 같은 활동 증빙자료를 통해 심사가 이루어지고, 1.5배수 선발 
이후 2차 전형의 면접 및 분과별 자체 평가를 실시한다. 화학분과 심화과정에는 최
종 남학생 14명, 여학생 6명으로 총 20명의 학생들이 선발되었다. 선발이 이루어진 
다음 해 3월 입학식을 시작으로 학생들은 1년 동안 약 130시간의 교육과정을 이수
한다. 주로 화학 관련 실험 및 강의가 이루어지고, 당시에는 융합인재교육(STEAM) 
관련 프로젝트 활동과 함께 전체 분과 학생들 대상의 특강 등이 진행되었다. 주로 
학기 중 토요일과 여름방학 중 일정 기간을 이용하여 진행하며 학생들은 입학식과 
수료식을 포함하여 약 22일 등원하였다. 
연구 참여자 모집은 수업 시간을 이용해 연구 과정과 연구 동의에 대한 안내 
후 학생 동의서와 학부모 동의서를 배포하고 영재교육원 홈페이지에 연구 관련 내
용과 동의서 관련 사항을 공지하는 순서로 진행하였다. 2016년 영재교육원 후배들
을 위한 자유탐구 개선 취지의 연구임을 강조하여 학생들이 이 과정에 연구의 대
상자가 아닌 참여자가 될 수 있음을 안내하였다. 주로 정규 수업 활동 중 연구가 
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진행되지만, 연구 참여자의 의사에 따라 연구 결과에 포함하지 않을 수 있고 교육 
평가에 반영되지 않음을 명확히 공지하여 동의 의사 여부를 수렴하였다. 또한, 지
역을 제외한 모든 명칭은 가명(pseudo-name) 사용이 원칙임을 안내하였다.
연구의 두 번째 단계에서는 2016년 서울지역 대학교 부설 과학영재교육원 화학
분과 심화과정에 소속된 중학교 2학년 남학생 16명, 여학생 4명과 진행한 수업 개
선 연구 중 드러난 주요 사례에 대한 분석과 고찰을 다루었다. 2016년도 심화과정 
신입생 선발의 기본 골격은 2015년도와 같은 교사 관찰추천제로 이루어졌다. 1차 
서류평가에는 자기소개서, 교사추천서, 생활기록부, 포트폴리오와 같은 활동 증빙자
료를 통해 심사가 이루어지고 1.5배수 선발 이후 2차 전형의 면접을 실시하였다. 
단, 2015년도와는 다르게 2차 전형 당시 일상의 과학 관련 문제발견 사례에 대한 
글쓰기 평가를 추가하였다. 학생들은 3월부터 1년 동안 123시간의 교육을 이수하였
는데 학기 중 토요일과 여름방학 중 집중교육을 합산하여 20일 동안 실험 및 강의 
활동, 그리고 토론과 프로젝트 활동 등 소집단 탐구 활동 등에 참여하였다. 연구 
참여자 모집은 수업 시간을 이용해 연구 과정과 연구 동의에 대한 안내 후 학생 
동의서와 학부모 동의서를 배포하고 영재교육원 홈페이지에 연구 관련 내용과 동
의서 관련 사항을 공지하는 순서로 진행하였다. 본 논문의 저자이자 당시 교육을 
담당했던 교원인 나와 이종혁을 제외하고, 학생과 기관 이름은 모두 가명
(pseudo-name)을 사용했다.
한편, 질적 연구에서 연구자는 자료 수집의 도구임과 동시에 연구 참여자의 일
원이기도 하다. 이러한 취지에서 연구자인 ‘나(I)’에 대한 정보와 함께 연구 현장
에 참여하게 된 계기를 기술하고자 한다. 
나는 2016년 기준 만 39세의 남성으로 고등학교에 6년 동안 과학 교사로 재직
한 경험을 가지고 있다. 그곳에서 교사로서의 성취감과 학생들과의 유대감을 경험
했지만 해결되지 않은 의문이 있었다. 수업에 집중하도록 유도하기 위해 많은 노력
을 기울였고 때로는 강요하기도 했던 기억, 동기 유발이 상당 부분 교사의 책임인 
부분을 충분히 납득할 수 없었다. 학교에서는 일상적인 상황이지만 20여 년 전 고
등학생 시절 치열한 입시 준비에 빠진 교실과 별반 차이 없는 모습이 나에겐 매우 
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당황스러운 장면이었다. 그러던 중 2011년, 경기도의 한 대학부설 영재교육원 실험 
수업에 참여하며 영재교육을 접했다. 앳된 표정의 중학생들이 송홧가루를 수조에 
뿌려가며 올레산(oleic acid) 분자의 크기를 구해보겠다고 애쓰는 표정은 어린 시절 
성냥으로 로켓을 만들겠다고 원형 성냥 한 통을 다 써버린 내 모습과 닮아 있었다. 
이는 나의 관심과 그들의 관심이 연결되는 순간이며 공부를 왜 하는지에 대한 질
문이 필요 없는, 공부가 아닌 움직임 그 자체에 몰입하는 인상 깊은 순간이었다. 
과학이 ‘소외’되지 않았고, 교원과 학생이 서로 ‘소외’되지 않았다. 
2013년, 나는 과학영재들과의 만남을 추구하는 과정에서 과학영재교육 전공의 
대학원 석사 과정을 거쳤고, 이후 한국대학교 박사과정에 진학한 뒤 기존의 교사직
을 내려놓으며 영재교육 및 연구 수행에 집중하기 시작했다. 본 영재교육원 화학분
과 지도교수는 또한 나의 대학원 박사과정 지도교수이기에 학생들과의 교류 및 연
구 활동에 매우 유리한 조건을 제공해 주었다. 그리고 나의 바람대로 2014년 한국
대학교부설 과학영재교육원의 화학 분과에 조교(teaching assistant)로 참여하며 중
학교 2학년 영재들의 활동을 가까운 곳에서 관찰할 수 있었다. 교육 대상자 선발, 
실험탐구 수업, 산출물 지도의 일부를 담당했지만, 나의 주요 역할은 지도교수와 
학생 활동에 대한 보조이며 따라서 수업 참여자보다는 관찰자의 위치에 있었다.
한 달 뒤, 예정된 실험을 기대하며 서로 대화하는 등 학생들은 실험 수업에 대
한 높은 흥미와 집중, 그리고 적극적인 참여를 보였고 나 또한 그들과 함께 활동하
는 것이 어느 때보다도 즐거웠다. 그러나 무슨 이유에서인지 자유탐구에서는 기대
만큼 원활한 활동이 이루어지지 않았다. 자유탐구 결과 발표가 얼마 남지 않았음에
도 탐구 계획조차 구성하지 못하는 상황, 학생으로서 실현 가능성이 희박한 전문 
과학자의 연구를 하겠다는 사례, 특히 탐구 진행 과정에서 어려움을 겪어 조교에게 
전자 메일을 통해 도움을 구했던 한 학생이 결과 발표 도중 혹평을 받아 눈물을 
흘리던 모습 등은 이를 지켜보아야만 했던 나를 불편케 했다. 또한, 학생들은 그동
안 다양한 형태로 자유탐구를 경험했음에도 불구하고 주제 설정과 탐구 설계 단계
에서 많은 어려움을 호소하는 모습이 선뜻 이해할 수 없었다.
서론에서 언급했듯 주로 관찰과 일정 관리 등의 역할을 담당했던 2014년과는 
다르게 2015년에는 기존 조교의 위치에서 일정 부분 벗어나 직접 학생들의 자유 
탐구 활동 지도를 담당하게 되었다. 단, 탐구 계획 발표, 중간 발표, 결과 발표 이
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후 화학분과 심화반 지도교수의 조언과 평가는 이전과 같이 진행하였다. 2015년 지
도에 앞서 나는 기존 활동의 문제점을 파악한 뒤 두 가지 개선 방향을 설정하였다. 
첫째, ‘자유 탐구 수행 단계별로 구체적인 안내 제공’을 통해 학생들의 어려움을 
해소할 수 있는 피드백을 제공하고, ‘주제 중심의 모둠 구성 및 의사소통 장려’
를 통해 모둠 활동 내에서의 생산적인 상호작용의 수준을 높이려 하였다. 그리고 
2015년 3월부터 변화된 프로그램을 적용하면서 학생들의 자유탐구 활동이 과거에 
비해 어느 정도로 ‘개선’되는지, 나의 노력이 어떻게 성과를 얻는지 ‘기대’하
며 연구 계획서를 작성하는 한편, 학생들과의 활동 및 대화 자료들을 꾸준히 수집
하였다. 하지만 초반의 열정은 점점 지지부진함과 방관, 갈등의 모습으로 이어졌고 
결국 산출물을 생성하지 못한 경우도 있었다. 이러한 배경으로 2015년 5월, 연구의 
방향을 학생들의 자유탐구 수행 중 어려움으로 전환하고 기존에 수집한 질적 자료
와 영재 담당교원의 반성을 위한 새로운 자료를 구성하고 분석하기에 이르렀다.
4. 자료 수집 및 분석
본 연구의 자료 수집은 Wolcott(1992)이 제안하는 방식(3Es)에 기초하였으며, 참
여관찰(Experience), 면담(Enquiry), 현지자료조사(Examining)를 통해 구성하였다. 
세부적으로, 연구의 첫 번째 단계에서는 다음과 같은 방식으로 자료를 구성하였
다. 첫째, 수업 중 학생들의 활동을 관찰한 후 관찰 기록지를 작성하는 한편 모든 
수업 및 발표와 모둠활동 장면을 녹화하여 검토하였다. 또한, 모둠별로 온라인 채
팅방을 개설하고 담당교원을 초대하도록 안내하여 대화 기록을 문서화 하였다. 둘
째, 각 2회의 모둠 면담과 전체 8회의 개인 면담을 실시하고 전사 및 면담자 코멘
트(I.C.)를 작성하였다. 각 면담에는 평균 40분 정도 소요되었다. 추가적으로 자유탐
구 활동 종료 후 자유탐구에 대한 인식을 묻는 설문지를 작성하도록 안내하였다. 
셋째, 학생들의 학습 일지와 과제물, 자유탐구 발표 시 함께 제출하는 보고서 및 
탐구 일지를 취합하여 자료를 구성하였다.
또한, 연구의 두 번째 단계에서는 변화된 실행에 초점을 맞추어 이와 연관된 학
생들의 수행을 면밀하게 관찰하기 위해 다음과 같은 방식으로 자료를 구성하였다. 
첫째, 2016년 3월부터 2017년 2월까지 직접 담당교원으로서 수업을 진행하며 관찰 
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기록을 작성하였고, 수업 장면을 모두 녹화 및 녹음하고 전사하였다. 둘째, 교육과
정의 일환으로 학생들과의 회의 및 글쓰기 활동, 과제 등을 배치하여 수업 시간을 
벗어난 별도의 면담이나 설문 작성을 최소화함으로써 학생들의 연구 참여 부담을 
줄임과 동시에 교원과 학생 간의 상호 소통이 원활하게 이루어질 수 있게끔 노력
하였다. 셋째, 교육과정 계획과 수립 과정에서 만들어진 각종 문서, 학생 기초자료, 
온라인 커뮤니티 게시물, 학생과 학부모의 전자우편 및 문자 메시지 등의 자료 등
을 수집하여 구조화하였다. 
본 연구에서 적용한 질적 코딩 방법은 다음과 같다. 기존의 면담 자료, 참여관
찰 자료 및 현지자료들을 이용해 먼저 하위 코드 및 중위 코드 상위 코드 순서로 
점차 포괄하는 에믹 코딩(emic coding)을 실시하고, 이후 기존의 연구문제와 비교하
여 새로운 연구문제를 제시한 후 에믹 코딩에서 분석한 관련 코드를 기반으로 중
위 코드와 하위 코드로 분화하는 에틱 코딩(etic coding)을 실시하였다. 이후 다양한 
자료를 반복적으로 살피는 과정에서 주제 코딩(theming the data)의 방법을 적용하
였다. 여기서 주제 코딩은 어떤 자료의 핵심 의미가 무엇인지를 찾아 정리하는 해
석적인 작업이다(조용환, 2016). 
이후 학생들의 어려움에 근저한 배경적 상황을 찾는 과정에서 시간, 관계, 인식
의 3가지 상위 주제를 포착하여 이를 중심으로 분석을 진행한 뒤 새로운 실행적 
개입과 그 과정에서 드러난 학생들의 활동 양상을 연결하여 분석하였다. 그리고 논
문 기술 과정에서는 에믹한 관점과 사건의 흐름을 강조하는 내러티브가 문답을 이
끌어가도록(조용환과 송수진, 2009) 의도하였기에, 되도록 대표적인 일화나 행위를 
드러내는 원자료를 수록한 뒤 귀납적 글쓰기를 활용했다.
전체적인 자료 구성 및 기술-분석-해석 과정은 또 다른 박사과정 연구자인 이
종혁과 함께 진행하였다. 이종혁은 나와 함께 질적 연구 수련 과정에 참여하였으
며, 각종 교육 프로그램 계획 수립, 수업 지원 및 관찰, 정기적인 회의를 통해 해석
학적 순환(hermeneutic circulation: Gadamer, 1989)을 돕는 역할을 담당하였다. 이
후 3∼5인의 확장된 스터디 모임을 통해 연구 과정을 공유하는 한편, 모든 수업이 
종료된 후 전체 수업 장면에 대한 실행보고서를 작성하여 연구에 참여한 학생들과 
공유함으로써 학생들의 경험 및 시각과 교사의 관찰을 비교하며 분석과 논의를 진
행하였다.
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제 4 장. 연구 내용 및 결과
연구 단계 Ⅰ : 자유탐구 활동 중 학생들의 어려움에 대한 배경 탐색
1. 들어가기
1) 상심(傷心)의 한 장면
다음은 서울 소재 한국대학교 부설 과학영재교육원 프로그램인 자유탐구 최종 
결과 발표 중 한 장면이며 임선균, 주진수, 정민우, 이수형은 발표 학생, 김기상은 
지도교수이다.7) 대학의 소형 강의실에서 전체 20명 총 다섯 모둠의 학생들이 발표
를 진행하며 지도교수는 전체 다섯 모둠의 결과보고서와 발표를 참고하여 평가와 
조언을 제공하였다. 위 4명 ‘들풀’ 모둠은 화장품의 방부제 등으로 사용되는 
‘파라벤’의 독성을 측정하는 ‘조직 축적 실험’을 수행하고 그 이유를 분자 구
조가 비슷한 ‘페놀류’와의 비교를 통해 찾고자 하였다.
임선균 : 저희가 결과 발표를 하기 전에, 그 조직 축적 실험… 그러니까. 재료준비
를 하고 실험 설계를 정확히 하려고 저희가 모였는데, 그날 저희가 이걸 
다 완성하지 못하고 또한 제가 여러 사람에게서 재료준비가 좀 차질이 생
겼기 때문에 그… 저… 그 송구스럽게도 저희… 저희 발표 기한 내에 실
험을 진행하지 못하게 됐습니다. 
주진수 : 어… 이걸 제대로 구하지 못한 점을… 이제 임선균 학생 집 30분 거리에 
있는 대부분의 정육점이 취급하지 않거나 문을 닫은 상태로 있어서 그래
서 결국에는 목요일에(발표 2일 전) 구했어요. 
김기상 : 아니 그래서 결론이 뭐야? 결론이 페놀류와 파라벤 반응 연관 관계가 있
다. 그 굉장히 모호한, 연관 관계가 어떤 연관 관계야? 무슨 연관 관계가 
7) 본 논문에 수록된 기관과 모둠의 명칭 및 연구 참여자들의 이름은 가명으로 기술한다. 단, 영
재 담당교원으로 참여한 박기수, 이종혁, 박철규, 변지은은 실명을 사용하였다. 수업 및 면담 
기록 중 ‘[ ]’은 생략된 대화, ‘( )’은 행동이나 보충설명을 의미한다.
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있다는 거야?
정민우 : 처음에 파라벤과 페놀류 방부 효과가 비슷한 성질을 띠기 때문에 그런가 
하고 먼저 확인하려고 그랬고, 그다음에 파라벤이 안전한지를 구조적으로 
확인하기 위해서 지방축적 실험을 하려고 했는데, 그게 가장 중요한 실험
인데 아직 진행을 하지 못했어요.
김기상 : 페놀은 석탄산으로 오래전부터 알려져 있는 화합물질이야. 방부 효과와 소
독 효과를 가지고 있다는 게 이미 다 알려져 있는 것들이지. 그건 다 알고 
있는 얘기잖아. 우린 다 네이버 검색 등을 통해서 다 알 수 있는데? 여기
서 그럼 여러분들이 이 자유탐구를 통해서 뭘 알아낸 거야? 이 탐구에서 
알아낸 것이 뭐야?      
         (중략) 
         여러분 지난 일 년 동안 자유탐구 한다고 하면서 뭘 했는지 선생님이 좀 
실망했네? 선생님이 주제는 굉장히 재미있다고 생각하고, 여러 가지 변인
들을 통제하면서 충분히 재미있는 실험이 될 수 있으리라고 생각을 했는
데? 그러니깐 구체적인 게 하나도 없잖아? 아 도대체 뭘 한 거지? 이 팀
은? 아 가만 있어 봐, 이 팀은 왜 여기 보고서가 없지? 박 조교님, 자료가 
없어요?
(2015년 11월 21일 수업 장면)
여기서 ‘박 조교8)’라 불리는 나9)는 학생들의 약 8개월 동안의 자유탐구 활동 
보조를 담당하였으며 학생들이 느낄 곤혹감을 함께 가짐과 동시에 실망감을 느끼
며 고개를 숙인 채 생각에 빠졌다. 특히 평소 수업 활동에 충실하고 활발히 참여했
으며 서로 화합이 잘 되는 모둠이라 이와 같은 미수행 사태를 예상하지 못했다. 
“이 학생들이 왜 이렇게 마무리를 하지 못해 꾸중을 들을까?”, “어떻게 이 상황
을 수습하고 교훈으로 바라보게 할까?” 나의 관심사는 이미 다른 모둠 발표에 대
한 평가보다는 ‘들풀’ 모둠의 고통에 집중되었고, 이로 인해 나의 오래전 상심
(傷心)은 해소되지 않고 더욱 답답하게 조여 온다. 어떻게든 학생들의 마음을 진정
시키고자 배정된 발표 시간이 종료될 즈음 학생들에게 하나의 제안을 건넸다.
8) 당시 나는 2014년과 다르게 수업 차시를 배정받아 학생들을 지도하였지만 기존의 조교 업무
를 함께 수행하였다. 
9) 이 글의 화자인 ‘나’는 본 논문의 저자인 박기수를 지칭한다.
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  나   : 그… 제가 좀 말할게요. 아마 나름대로 그럴만한 이유가 있을 것 같아요. 
그러니깐 개인적으로 다들 보면 과학도 좋아하고 활동하는 것도 좋아하고 
그런데… (중략) 그러니깐… 고개 들고. 여러분들이 여기서 뽑아낼 수 있
는 교훈이 뭔지? 이게 끝이 아니니깐, 전 그걸 좀 생각했으면 좋겠어요. 
(중략) 그래도 그냥 들어가지 말고 한마디씩 하고 갔으면 좋겠네요? 
(모둠원들 25초 동안 서로 쳐다보며 눈치를 보다가) 
임선균 : 무슨…? 어떤…
  나   : 교훈 얻은 게 있다면 뭘까?
정민우 : (민망한 듯 웃으며) 탐구는 쉬운 게 아니다.
  나   :  응?
정민우 :  탐구는 쉬운 게 아니다. (전체 학생들 침묵)
(2015년 11월 21일 수업 장면)
결과로서의 수행만을 보자면 ‘들풀’ 이외의 모둠에서는 큰 문제를 느끼지 않
을 수 있다. 다른 네 모둠의 발표는 큰 무리 없이 진행되었고 결과보고서 또한 형
식을 모두 갖추어 제출하였고 지도교수의 승인을 받았다. 하지만 학생들과 자유탐
구를 진행하는 도중 이들 중 상당수가 수행 과정에서 많은 어려움을 겪었음을 알
고 있다. 이는 2014년 영재교육원 학생들의 탐구 과정에서부터 인지한 문제이며 학
생들의 수업을 관리하는 조교이면서 학생들의 자유탐구 활동을 직접 지도하게 된 
2015년에도 더 나은 변화가 보이지 않음에 대한 나의 상심(傷心)이다. 
2. 어려움의 양상과 배경 탐색
연구의 첫 단계로 나는 자유탐구 활동 과정에서 일련의 ‘어려움’을 겪는 학
생들에 대한 탐색을 우선 실시하기로 했다. 결국, 현장 교육자로서 더 나은 교육적 
실천 방안이 최종 목표이지만 이를 위해 교원의 ‘선(先)이해’를 점검하는 한편, 
자유탐구 과정에서의 어려움은 무엇이고 이 어려움과 연관된 전체적인 배경에 대
한 탐색이 필요하기 때문이다. 또한, 이를 교육적으로 어떻게 바라볼 수 있는지 논
의함으로써 ‘더 나은 이해’에 도달함을 목표로 한다. 
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이를 위해 먼저 자유탐구 수행 중 학생들의 자유탐구 수행에 어떠한 어려움이 
발생했는지 살펴보았다. 그리고 이에 대한 요인을 두 단계에 거쳐 분석하였다. 먼
저 앞서 <표 Ⅱ-2>를 통해 제시한 자유탐구 수행 중 어려움에 대한 요인 범주 중 
교원 변인을 제외한 틀로 1차 분석을 진행하였다. 이후 상황적 배경을 고려해 요인
을 맥락화하는 2차 분석을 실시하였다. 예를 들어 앞선 ‘들풀’ 모둠의 경우, 실
험 수행에 필요한 도구 준비에 어려움을 겪었다. 우선 1차 분석 과정에서 도출한 
요인은 학생들의 탐구수행역량이나 책무성 부족에 해당하였다. 그러나 2차 분석 과
정에서는 학생들이 충분한 탐구 기간을 활용하지 못하고 마감 기한에 쫓겨 실험도
구를 준비하게 된 배경, 또는 탐구수행역량이나 책무성 부족의 모습을 보인 환경적 
조건을 바라보는 데 집중하였다. 마지막으로, 맥락화 과정을 거친 요인과 연관된 
교원 변인을 제시하고 기존의 수업 실행을 반성하는 과정을 거쳤다.
1) 자유탐구 활동 과정 중 학생들의 어려움
(1) 자유탐구 과정에서의 ‘어려움’이란?
자유탐구 수행 과정에서 다루고자 하는 ‘어려움’은 여러 의미 중 ‘힘든 수
행과 곤란 경험’에 해당하며, ‘탐구 수행에 노력을 기울였지만 버겁고 소진(消盡)
에 이르는 어려움’으로 틀을 정하고자 한다. 힘들고 곤란을 겪더라도 유익함으로 
이어지는 시련일 수도 있고, 도움이 되지 않거나 심지어 상처로 이어질 수도 있다. 
한 사람의 총체적(holistic)이고 결과론적인 관점에서 무엇이 유익한 어려움이고 어
느 정도가 적절한 수준인지 쉽게 단정 짓기는 어렵다. 다만 자유탐구 수행에 대한 
동기 및 인식 변화는 향후 활동의 지속성에 많은 영향을 줄 수 있다고 판단하여 
자유탐구에 대한 동기의 변화 또는 긍정적이거나 부정적인 인식의 변화에 주목했
다.
(2) ‘어려움’의 양상
2015년에 실시한 자유탐구는 ‘모둠 구성 및 계획 수립’, ‘중간발표’, ‘결
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과발표’의 세 단계로 진행되었으며 세부적으로 <표 Ⅳ-1>과 같은 방식으로 지도
하였다.
<표 Ⅳ-1> 2015년 자유탐구 지도 개요
먼저 2015년 자유탐구의 경우는 전반적으로 ‘교원의 개입 수준이 최소화된 개
방형 탐구(open or full inquiry)’ 방식으로 진행되었으며 주제 선정, 계획 수립, 탐
구 수행, 결과 발표 등 탐구의 전 단계에서 학생이 주도적으로 수행하도록 안내하
였다(Bell et al., 2005; Colburn, 2000; Martin-Hansen, 2002). 3월 첫 수업과 동시에 
안내한 ‘주제 제안 방식 모둠 구성’은 학생들 스스로 주제를 구성해보고 관심 
있는 주제를 중심으로 모둠을 편성하는 방식이다. 또한, ‘협력적 탐구’를 강조하
며 주제 제안자는 모둠원들을 관리하는 리더가 아니며 비록 팀장이나 모둠장으로 
부를 수 있으나 모든 모둠원들이 역할의 치우침 없이 활동에 집중할 것을 요구했
다. 8개월 동안 여섯 차례의 발표를 준비하는 과정에서 자연스럽게 탐구의 각 단계
를 수행하여 보고서 작성에 이르도록 안배하였으며, 각 단계별 모둠별 면담을 통한 
조언을 제공했다. 그와 함께 모바일 메신저 대화방을 개설하여 학생의 도움 요청에 
빠르게 반응함으로써 탐구 수행 과정에서 마주칠 수 있는 걸림돌 해소에 중점을 
두었다.
<표 Ⅳ-2>는 자유탐구 주요 활동 내용을 나타낸 도표이며 탐구의 각 단계를 기
항목 내용
탐구 형태 교원의 개입 수준이 최소화된 개방형 탐구(open or full inquiry)
활동 기간 8개월간 자유탐구 장기 수행
수업 시수 전체 131시간 중 27시간 배정
모둠 구성 방식 유사한 관심 주제를 중심으로 모둠 구성
지원 방식
별도의 주제 생성 활동 미설정
강의를 통한 시기별 탐구 수행 방법 안내
활동 현황 발표 청취 및 학생의 별도 요청에 따른 조언과 지원
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준으로 학생들의 수행 양상을 기술하고자 한다.
 
구분 활동 내용 발표회차 시기(월/일)
자유탐구 안내
‘질문’의 중요성 및 자유탐구의 의미 3 / 21
‘질문’ 관련 독후감, 자신의 질문 세우기 과제 4 / 4
모둠 편성
주제 제안자 중심으로 자발적 모둠 편성 4 / 18
주제 정교화 및 탐구에 대한 추가 조언 5월 초
계획 수립 단계
탐구주제 개선을 위한 예비탐구 계획 발표 1 5 / 23
예비탐구 결과 발표 및 본 탐구 계획 발표 2 6 / 20
구체적인 탐구 방법 설정을 위한 모둠별 면담 6월 중
중간발표 단계
1차 중간발표 3 7 / 27
2차 중간발표 4 9 / 5
2차 중간발표 이후 모둠별 면담 9월 중
결과발표 단계
예비 결과발표 후 개선점 제시 5 10 / 17
최종 결과발표 6 11 / 21
<표 Ⅳ-2> 자유탐구 주요 활동 내용
첫째, 4월부터 6월까지의 모둠 편성 및 계획 수립 단계이다. 4월 14일의 마감 
기한을 정하여 한 사람당 한 주제씩 제안하게끔 했으나 마감 기한까지 주제를 제
안한 학생들은 20명 중 6명에 불과했다. 구체적인 계획이 아닌 간단한 아이디어나 
질문 수준의 주제를 원했으나 상당수 학생은 기한을 지키지 못했다. 그로 인해 탐
구주제에 대한 피드백과 수행 가능한 주제 선정에 제한이 따랐으며 한 모둠 당 3
명 이하로 구성한다는 원칙과 다르게 두 모둠은 5명으로 구성되었다. 아래 <표 Ⅳ
-3>은 학생들의 주제 제안 방식으로 구성된 모둠원들과 탐구주제이다.
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모둠명 모둠원 성별 주제 제안 탐구주제
캔디
김주연 여 ○
차(tea)에서 나온 타닌을 이용한 미세먼지 






















인체에 유해한 독소와 건강식품의 해독작용 
관찰 및 새로운 성분들을 결합한 개량 





대두유를 가열, 보관할 때 산패 속도를 
줄이는 방법에 관한 탐구 <강수창 제안>
성일우 남 ×
현준수 남 ×
<표 Ⅳ-3> 모둠 구성 및 탐구주제
주제 제안 단계에서의 어려움과 다르게 제안한 주제에 대한 탐색과 실제 계획
을 구체화하는 기간인 5월과 6월 기간 중 학생들은 가장 활발한 모습을 보였다. 모
바일 메신저에서의 대화를 비롯해 영재교육원 수업 이외의 시간 동안 카페에서의 
만남이나 공공 실험실 대여 시스템을 이용하는 등의 적극성을 보였다. 전체 모둠은 
예비탐구를 수행 및 발표하였고 본 탐구 계획 구성 후 지도교수의 인가를 받았다. 
- 46 -
둘째, 7월부터 9월까지의 중간발표 단계이다. 이 시기는 계획 단계를 벗어나 직
접 실험을 수행하며 자료를 수집하는 단계이다. 이 시기 학생들의 수행상 변화점은 
만남 횟수가 감소하고 모바일 메신저에서의 논의 수준이 급격히 저하된 모습이었
다. 모둠원들과의 시간 약속, 별도 실험장소 예약, 계획 단계에서 예상하지 못한 탐
구 설계의 문제 등으로 진행이 어렵다는 모둠장들의 하소연을 접하였으며, 한 차례 
모둠별 회의를 통한 조언에도 불구하고 이러한 문제들은 개선되지 않았다. 6월까지
의 예비 탐구 이후 7월부터 9월까지 실험 수행 모둠은 없었으며 이로 인해 두 차
례의 중간발표 보고서에는 문헌검색이나 향후 계획 부분을 제외하고 실험 및 자료 
분석이 추가되지 않았다.
셋째, 10월에서 11월까지의 결과발표 단계이다. 기존 결과발표 단계의 계획은 
충분한 실험 수행을 바탕으로 수집한 자료를 분석하고 보충한 뒤 결과보고서를 작
성하는 활동 수행이었다. 하지만 예상과 달리 학생들은 탐구 계획 확정 이후 실험 
수행이 미진하고 자체적인 모둠 활동이 저조했기에 결국 나는 학생들을 영재교육
원으로 호출하거나 기존 실험 계획을 변경하도록 유도하는 등 자유탐구(open or 
full inquiry)라 부르기 어려운 적극적인 개입을 시작했다. 10월 17일 예비결과 발표 
때까지만 해도 학생들은 결과보고서는 작성하지 못했고 11월 21일 최종결과발표 
이전 일주일 사이에 애초 계획보다 축소된 형태의 실험을 진행한 뒤 급하게 보고
서를 작성하였다. 또한, 앞서 언급한 ‘들풀’ 모둠은 실험을 수행하지 못하여 결
국 최종 산출물인 결과보고서를 제출하지 못했다.
2015년 10월 17일 결과 발표일에 제출된 탐구일지에는 한 학생의 자유탐구 경
험에 대한 부정적 인식이 드러나 있다.
문제는 그 과정이 스스로 즐겁지 않았다는 점이다. 자유탐구를 하면서 나중에 커서도 이
런 연구를 할 수는 없겠다는 생각이 들었다. 뭐가 문제인지 모르겠다. 작년까지만 해도 
과학탐구가 너무 재미있었고 생명 공학자가 되겠다는 꿈을 굳혔다고 생각했는데 이제는 
아닌 것 같다. 
(최인경 10월 17일 탐구 일지)
나는 다른 학생들 또한 위와 같은 부정적 인식을 가지는지 알기 위해 자유탐구
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가 모두 종료된 2016년 1월, 다음과 같은 질문이 담긴 익명 설문을 통해 자유탐구 
경험에 대한 학생들의 생각을 살펴보았다. 
1. 자유탐구를 마치고 난 후 기분을 말해주세요. 자유탐구는 여러분들에게 필요하고 적
당한 활동이었나요? 자유탐구는 여러분들에게 어떤 의미인가요?
2. 이전 자유탐구 활동들은 즐겁고 보람 있었나요? 올해 자유탐구는 예전과 비교해서 어
떤 차이가 있었나요?
학원 일정 등으로 수업 종료 직후 하교한 9명을 제외하고 총 11명의 응답으로 
전체 학생들의 인식을 파악하기에는 무리가 있지만, 위 최인경처럼 자유탐구 수행 
이후 동기 저하 등 부정적 인식에 대한 탐색을 목적으로 활용하고자 한다.
응답한 학생 11명 중 5명은 중간시기까지 어려움을 겪다가 마무리 과정에서 어
려움을 극복함으로써 보람을 느꼈고 이전 자유탐구와 크게 다른 점이 없다는 소감
을 남겼다. 그렇지만 애초 목표였던 자유탐구 수행으로 인한 열정과 배움을 드러낸 
응답은 보이지 않았으며 이전에 수행했던 자유탐구보다 당해 년에 수행했던 자유
탐구의 흥미와 성취감이 감소하였다는 6명의 응답은 최인경과 같은 ‘과학탐구에 
대한 동기 저하’의 모습과 연결되었다. 학생들의 응답은 다소 복합적이었으나, 
‘아쉬움’, ‘후련함’, ‘찝찝함’, ‘숙제’, ‘힘든 짐’, 그리고 ‘막막함’ 등
의 단어들을 통해 자유탐구 활동이 그들에게 부담스럽고 힘든 경험이었음을 기술
했다. 또한, 최인경과는 다른 글씨체의 한 학생은 자신이 수행했던 자유탐구의 의
미에 대해 “영재교육원을 벗어날 수 없게 하는 쇠사슬”이라며 강한 거부감과 구
속감을 드러내기도 했다. 
2) 어려움에 대한 1차 요인 분석
앞서 제시한 학생들의 어려움에 대한 요인을 조사하여 <표 Ⅳ-4>와 같이 유형
화한 뒤 이를 탐구 변인과 학생 변인으로 구분하였다. 아래 표에서 전반기는 4월부
터 6월까지의 모둠 구성 및 계획 단계, 중반기는 7월부터 9월까지의 중점 수행 단
계, 그리고 후반기는 10월과 11월의 결과 도출 단계를 의미한다. 
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<표 Ⅳ-4> 학생들의 어려움에 대한 1차 요인 분석 결과
위 표에 제시된 자료는 전체 다섯 모둠 중 ‘들풀’, ‘캔디’, ‘화산’ 의 세 
모둠에 대한 분석 결과이다. 세 모둠을 제외한 ‘노을’ 모둠과 ‘아침’ 모둠은 
어려움의 범주에 포함하지 않았는데 이에 대한 배경은 다음과 같다. ‘노을’ 모둠
은 초반 주제 설정에 많은 어려움이 있었고 최종발표가 있기 전까지 두 번의 주제 
변경이 있었다. 그렇지만 탐구 과정 중 면담에서 큰 어려움을 호소하지 않았고 특
히 탐구 방법에 대한 돌파구를 찾으면서 활동 종반에는 활발하고 의욕적인 모습을 
보였다. 또한, ‘아침’ 모둠은 사실상 6월의 예비탐구 결과 발표 시기에 탐구를 
마무리한 것으로 판단했다. 탐구 계획의 개선을 위해 탐색적 실험을 주문한 것인데 
예비 실험 결과를 이후의 본 탐구 결과에도 그대로 활용하는 모습을 보였다. 이후 
매 발표 시기별로 더욱 발전된 탐구를 주문했지만 약간의 변화만을 시도했을 뿐 
크게 발전하지는 않았다.
어려움을 겪은 첫 번째 모둠인 ‘들풀’ 모둠은 최종 결과 발표 당시 미완의 
경험 이후 좌절감을 달래고 어떠한 사연으로 결과 발표를 하지 못했는지 파악하기 
위해 여러 방향의 대화를 나누었다. 특히 ‘들풀’ 모둠은 영재교육원 수업이 있는 
날이면 서로 모여 쾌활한 대화를 나누거나 점심도 함께하는 등 친밀한 모습을 보
시기 현상 구분 하위 요인
전반기
탐구 수행 차원의 
문제
탐구 변인 탐구 난이도 증가 - 주제 영역, 요구 수준
학생 변인
개인탐구수행능력 - 변인 설정 및 통제, 도구 활





모둠 내 상호작용 감소 - 유대감, 개인 책무성, 
역할 분담, 의견조율
후반기 활동 의지 감소 학생 변인
동기 저하 - 자유탐구에 대한 인식, 성취 기대 
수준, 호기심, 태도
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였고, 같은 모둠으로 진행한 프로젝트 활동에서의 적극성으로 자유탐구 활동 또한 
높은 성취를 보일 것이라 기대했기에 모둠 활동 중 여러 문제를 겪으리라 예상하
지 못했다.
탐구 실패 원인 보고서를 통해 ‘들풀’ 모둠 4명의 학생은 자체적으로 되돌아
본 탐구 수행 과정의 어려움들을 드러냈는데, 이는 ‘탐구 계획의 구체성 부족, 시
도한 탐구의 난이도, 탐구 재료준비, 실험 공간의 문제’ 등으로 인한 탐구 수행 
차원의 문제와 함께 ‘동료들에 대한 의존적인 태도와 역할 분담 문제’ 등의 소
통 수준 저하의 문제로 나눌 수 있다. 또한, 면담 과정에서는 중반기인 중간발표 
단계의 진행이 여의치 않자 모둠회의 도중 게임을 하거나 모임에 참석하지 않는 
등으로 서로에 대한 서운함이 있었음을 말하였다. 소통의 문제를 직접 공론화하거
나 다툼 등 직접적인 충돌이 발생하지는 않았으나 탐구 수행 의지는 상당히 감소
하였고 이후 단 1회의 실험을 수행하여 결과보고서를 작성하려 했지만 실험 재료 
확보 실패로 그마저도 곤란한 상황을 겪었다.
두 번째 모둠인 ‘화산’ 모둠은 주제 제안자이자 모둠장인 김연희와 모둠원들 
사이의 갈등이 첨예하게 드러났다. 모둠 내 갈등 양상은 중간발표 자료의 모둠원 
기입란에 일부 모둠원의 이름을 지워버린 ‘이름 삭제’ 사건으로 적나라하게 표
출되었는데 이와 관련된 학생들의 생각을 살펴보았다.
모둠에서 나는 주제를 제안하고 주제 제안을 했다는 이유만으로 팀장 역할을 맡았
습니다. 팀장으로서 책임을 다하기 위해 카톡방에 영재원 스케줄에 맞춰 미리미리 
상황을 공지하고 실험계획을 세워 팀원들에게 알려주었습니다. (중략) 하지만 제안
자에게 모든 것을 떠넘기며 본인의 극히 개인적인 스케줄을 핑계 삼아 모둠원들에
게 피해가 가는 행동을 아무런 죄의식 없이 하고 있습니다.
(김연희 7월 27일 탐구 일지)
오후 10:11
최인경 : 팀장이면 조원들 의견조율 하면서 결론 내야 하는데 혼자 독단적으로 결
론짓고 통보하고.
최인경 : 참여 못 하면 불참이라 해버리고.
  나   : 그건 참 쌤도 난감했지.
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최인경 : 혼자 못하겠으면 말을 하든지 역할이 뭔지도 안 알려주고 아무것도 안 했
다고 그러고
최인경 : 조원들이 다 열심히 하려고 하거든요.
최인경 : 그런데 기회를 주지 않고 갑자기 자기가 다 했다면서 그러니까 뒤통수 맞
은 것 같고….
(최인경 8월 1일 카카오톡 대화)
한영도는 모둠 내 유일한 남학생으로서 ‘이름 삭제’ 사건을 둘러싼 김연희와 
다른 여학생들의 갈등을 봉합하고, 이후 회복되지 않는 모둠원들 사이의 서먹한 분
위기 속에서도 탐구를 진행하려 많은 노력을 기울였다. 다음은 최종 결과 발표 무
렵 한영도와 나눈 대화이다.
한영도 : 그리고 저… 저는 남자라서 정말 힘들었어요.
  나   : 응 중간에 정말 힘들었을 거 같아… 그때 연희가 중간에 이름 뺀다고 할 
때….
한영도 : 근데 그거는… 그냥 걔가 혼자서 빡쳐가지고 그런 거니깐, 자기가 혼자 했
다고 생각하면 자기가 화나서 그랬을 수도 있는데….
  나   : 그렇지도 않았는데?
한영도 : 그랬을 수도 있죠. 자기 생각이 약간 사실하고 다르면 오해라든가 그런 걸 
할 수 있으니까.
(11월 14일 한영도 개별 면담)
정리하자면 모둠 내에서 발표 자료의 ‘이름 삭제’ 사건과 관련해 김연희는 
“무책임”, 최인경은 “뒤통수”, 한영도는 “오해”의 측면에서 바라보고 있었다. 
이러한 갈등이 한순간의 다툼이면 좋았겠지만 ‘화산’ 모둠은 이후에도 갈등이 
해소되지 않고 결국 감정의 앙금이 남은 상태로 활동을 종료하게 되었다.
세 번째 모둠인 ‘캔디’ 모둠의 주제 제안자인 김주연은 모둠원들로 인한 스
트레스와 소진을 일방적으로 경험했다고 한다. 다음은 학생들의 탐구 활동을 온라
인을 통해 조언하기 위해 개설된 카카오톡 채팅방에 기록된 ‘캔디’ 모둠의 대화
이다.
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2015년 6월 14일 
오전 11:32, 이상준 : 이거 자료조사 언제까지 해야 되냐?
오후 02:51, 조은민 : 20일 발표
오후 04:06, 김주연 : 우리 예비탐구해야 해
오후 04:06, 김주연 : 계획도 안 짰는데
2015년 6월 18일 
오후 08:07, 김주연 : 내가 보고서 쓸 테니까 누구 PPT 만들어라
오후 08:07, 김주연 : 이메일 남겨놔 보고서 파일 보내게
오후 08:31, 김주연 : 보면 씹지 말고 답 좀 해
2015년 6월 19일 
오전 12:16, 조은민 : 우리 집 컴에 피피티 안 깔려 있는데 
오전 12:16, 조은민 : 내가 할 수 있는 다른 일 없을까?
오후 05:16, 김주연 : 뭐하게?
오후 11:28, 조은민 : 몰라
오후 11:31, 조은민 : 얘들아 내일이 발표야
오후 11:31, 조은민 : 얘들아….
김주연은 모둠원 대부분을 방관자라고 여기고 있으며 어떻게든 탐구를 진행해
보고자 했지만, 그 과정에서 동료들에 대한 실망과 분노가 커졌다고 한다. 이러한 
어려움은 예비탐구 발표 시기인 6월부터 결과 발표 시기인 10월까지 이어졌고 나
는 이후 모둠에 직접 개입하여 역할을 재분배하고 이후 탐구 과정을 명시적으로 
조정하였다. 
집단에서 발생하는 갈등에 대해 Forsyth(2009; 남기덕 외 역, 2013)는 자원갈등, 
권력갈등, 과업갈등, 과정갈등, 인간적 갈등으로 구분하였다. 이 중 과업갈등이란 
과업수행과 관련된 구성원 간의 지각, 판단, 의견의 차이 혹은 불일치에서 발생하
는 갈등을 말하며(심덕섭 외, 2011), 집단 활동 과정에서 필연적으로 나타날 수밖에 
없으므로 본질적 갈등(substantive conflict)이라 불리기도 한다(Forsyth, 2009; 남기
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덕 외 역, 2013). 또한, 관계갈등은 과업과 직접 관련되지 않는 구성원 상호 태도, 
선호, 성격, 가치 등의 차이로 인한 갈등을 말한다(심덕섭 외, 2011; Simons & 
Peterson, 2000).
갈등이 표면화된 6월 중순과 7월 이전에는 주제 제안 및 탐구 계획수립 단계에
서 학생들의 활동 수준은 비교적 활발했다. 7월 중간발표 이전 계획 및 예비탐구 
발표 당시까지 갈등을 인지하지 못했으며 ‘화산’ 모둠의 ‘이름 삭제 사건’ 과 
관련 갈등 표면화 이후에야 학생들 사이의 갈등에 주목하게 되었다. 그리고 이후 
영재교육원 집합 수업 중 대화를 나누지 않거나 실험 및 프로젝트 활동 중 같은 
모둠을 희망하지 않았다. 나의 중재 노력에도 불화는 수습되지 않았고 활동과 무관
한 휴식 및 식사시간에 서로를 외면하거나 적대감을 표출하는 등 전형적인 관계갈
등의 양상을 보였다. 
활동 초기, 비록 서로 유대감이 깊지는 않더라도 교류를 시작하는 상황에서 부
정적 감정을 가진다고 보기는 어려우며 이후 관계갈등을 촉발한 별도의 배경에 주
목해야 한다. 그리고 이에 대한 해석으로 학생들 사이의 갈등이 탐구 중반기인 6, 
7월 이전부터 누적되었으며 이 갈등은 탐구 여유 부족, 계획 수립 활동 중 의견 불
일치, 자유탐구 자체의 어려움 등 과업수행 중 발생한 갈등으로 바라봄이 적절하
다. 이후 충분하지 않은 유대감과 서로에 대한 이해의 부족은 자유탐구 수행과 직
접 연결된 갈등이 과업수행과 무관한 개인 사이의 갈등으로 비화함을 억제하지 못
했으며, 탐구 수행에 대한 의지를 꺾는 등 더 큰 어려움으로 증폭되었다고 판단한
다. 그리고 이는 해결되지 않은 과업갈등이 관계갈등으로 확장 및 전이될 수 있다
는 주장들(Simons & Peterson, 2000; Yang & Mossholder, 2004)과도 연결된다.
3) 어려움에 대한 2차 요인 분석 : 상황적 배경
학생들의 자유탐구 수행과 관련된 상황적 배경을 조사한 뒤 1차 분석을 통해 
도출한 요인을 맥락화하는 2차 분석을 실시하였다. 이 과정에서 ‘시간’, ‘관
계’, ‘인식’, ‘교원’ 차원의 배경에 초점을 좁힐 수 있었다. 
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(1) 시간 : “시간 맞추느라”
자유탐구 활동뿐 아니라 한 달에 한 번 정도의 실험 수업에 학생들은 습관적으
로 시간의 부족을 호소하였다. 심지어 면담 일정을 잡는 과정에서도 저녁 늦은 시
간을 이용하는 경우도 많았다. 영재교육원 수업이 있는 날 실험이 종료될 무렵, 학
생 몇몇은 나에게 다가와 물었다. “쌤, 수업 정확히 언제 끝나요? 엄마가 물어보
래요.” 이후 수업 종료와 함께 절반 이상의 학생들은 그들을 기다리던 학부모와 
함께 빠르게 이동했는데 상당수는 영재교육원 수업으로 늦춰진 학원 진도를 채우
기 위함이었다. 그리고 나머지 학생들도 쭈뼛거리며 서 있다가 이내 분위기에 휩쓸
려 실험실을 빠져나갔다. 
나에게 입시 대비 위주의 사교육은 영재교육에 대한 ‘방해 세력’이었으며, 학
생들의 사교육으로 인한 교육과정 변경은 고려 및 관심 사항이 아니었다. 학원 수
강을 금지할 수는 없지만 자유탐구 지도 계획에는 학원 및 입시 준비 일정을 반영
하지 않았는데, 이는 ‘입시 교육’에 대해 부정적인 견해를 갖고 있기도 했지만, 
학원에 의존하지 않는 소수 학생에 대한 역차별도 문제이며, 무엇보다 중학교 시험 
일정 등 고려할 사항이 이미 많았기 때문이다. 더불어 학교 행사 이외의 사유로 공
결을 인정하지 않는 영재교육원의 방침과도 연결된다. 하지만 일련의 문제들이 발
생한 뒤 학생들이 영재교육원 밖에서 어떤 생활을 하는지, 과연 상급학교 진학 준
비는 그들의 생활에 어떤 영향을 주는지 관심을 기울이기 시작했다.
학생들은 기본적으로 내신 대비를 위해 영어, 수학, 과학 학원에 다니며 학교 
시험이 가까워질 때는 ‘내신 대비반’, 그리고 시기별 외부 대회 ‘집중 대비반’
을 수강한다. 물론 ‘한국중학생 화학대회’ 등의 외부 시험을 보지 않는 학생들도 
있고, ‘들풀’ 모둠의 임선균이나 ‘노을’ 모둠의 진유한과 같이 당장은 영재학
교 진학에 뜻을 두지 않으며 학교 활동에 집중하는 경우도 있었다. 그러나 이 학생
들에 대해 친구들은 “특이한 케이스”라 평했다. 
<표 Ⅳ-5>는 영재학교 진학에 대비하는 화학분과 심화반 학생들의 전형적인 시
기별 일정이다.
- 54 -




영재학교 조기 입학 대비
(일부 학생)
5월 한국 수학 올림피아드 수학대회 대비 특강
6월 수행평가
7월 1학기 기말시험 한국 중학생 물리대회 물리대회 대비 특강
8월 한국 중학생 화학대회 화학대회 대비 특강
9월
영재학교 집중 대비




<표 Ⅳ-5> 학생들의 시기별 일정
이와 같이 영재학교 등의 상급학교 진학을 준비하는 많은 학생들이 경험하는 
실질적인 교육과정은 학교뿐 아니라 외부 대회 및 학원 일정까지 포함된다. 특히, 
여름방학이 시작되는 7월에는 학교 외부 대회 및 이에 대한 학원 특강이 겹쳐 학
생들의 여유 수준이 가장 낮았다. 결과적으로 학생 개인이 활용할 수 있는 시간적 
여유의 총량은 많지 않으며, 이는 여유의 틈이 좁고 개인마다 시간의 리듬을 함께 
할 기회가 많지 않음을 의미한다. 다음은 ‘캔디’ 모둠에서 기존 모둠장이었던 김
주연을 대신하여 새로 모둠장을 맡게 된 정민성, 그리고 그와 단짝인 이상준과 함
께 했던 면담 중 일부이다.
이상준 : (나를 흘긋 바라본 뒤) 진짜 그때 김주연이 힘들었을 것 같아….
(잠시 흐르는 침묵)
이상준 : 애들 다 “인터넷회의 할 테니깐 열 시 반부터 무조건 컴퓨터를 켜놓고 연
락을 하자” 하고 단톡 남겼는데… 누가 갑자기 중간에 “나는 안 돼” 
그러고 “왜 그래?” 하면 갑자기 연락 끊기고, 다른 애들도 연락이 됐다 
안 됐다….
정민성 : 진짜 그 오늘 이것도 시간 맞추느라 진짜 너무 짜증 났어요. 진짜 토요일
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에 막 갑자기 4명 다 된다고 그랬다가 갑자기 조은민 안 된다 했다가 다
시 된다고 그러고 막 갑자기 웅빈인 계속 연락을 안 받다가 연락받으니깐 
“오후에 만나자” 그러면은 “아 나 오후에 안 돼” 그러고….
(10월 28일 ‘캔디’ 모둠 면담)
그동안 소홀했던 모둠 활동을 만회하고자 이상준과 정민성은 나름의 노력을 기
울였다. 이들은 여름방학 집중교육 프로그램 중 하나인 ‘적정기술 설계 프로젝
트’에서 최우수 발표 평가를 받은 학생들이지만, 자유탐구 활동에서는 고전을 면
치 못하고 있었다. 절대적인 여유의 시간과 함께 그마저도 공유할 수 있는 틈이 부
족하기에 함께 모여야 가능한 실험 활동 계획을 세우기 어려웠으며 짧은 침묵 속
에는 김주연이 겪었을 고충에 대안 미안한 감정이 드러났다.
이와 함께, 더 많은 지원을 위해 준비한 8개월 동안의 자유탐구 수행 일정이 오
히려 탐구에 대한 의욕을 감소시킬 수 있음을 알게 되었다. 다른 모둠의 어려움과 
갈등 상황을 지켜보던 입장이었던 ‘노을’ 모둠은 탐구 종반 자신들의 과거 어려
움과 함께 전체 모둠의 상황에 관한 대화를 나누었다. 
홍지한 : 근데, 첫 자유탐구가 본격적으로 시작이 안 되는, 그니까 약간 준비 기간
이 길어질수록 약간 하고 싶은 마음이 떨어지는 것 같아요.
하인수 : 기억에서 잊혀지고. (웃음)
  나   : (웃으며) 아하, 그렇지.
홍지한 : 그니까 약간 제대로 주제를 딱! 이걸 잡고 실험을 하나씩 하면은 그냥 자
기들이 재밌어서, 하고 싶어서 하는 게 있는데, 계속, 이걸 하자고 해놓고 
어떻게 할지 모르니까, 계속 이렇게 진전이 안 되면…
진유한 : 어, 맞아. 하다가, 문제 있어서 하나 걸리면 그것만 생각하다가 시험 보고, 
그리고 놀다가 하다가… (모두 웃음)
  나   : 생각하다가 걸림돌이 있는데… 시험, 올림피아드 그런 게 걸려서 망각되
고, 안 모이고, 이게 패턴이구나. 
(10월 24일 ‘노을’ 모둠 면담)
위의 대화와 관련하여 학생들과의 면담 및 설문 자료들을 종합하여 학생들의 
상대적인 시기별 여유 수준과 탐구 발표 일정을 연결해보았다.
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<표 Ⅳ-6> 시기별 여유 수준과 탐구 발표 일정
탐구 수행 기간을 늘리고 발표 횟수를 과거에 비해 늘린 까닭은 ‘계획 → 수
행 → 자료 수집 → 보고서 작성’으로 이어지는 탐구 활동의 각 단계에 구체적이
고 충실한 안내를 제공하기 위함이었다. 또 발표 준비를 계기로 탐구의 진행을 독
려하려는 의도도 있었다. Perry 등(2004)은 장기간 수행할 수 있는 복잡한 과제가 
학생들의 자기효능감, 내재적 동기와 자기조절학습 능력을 신장시킬 수 있음을 언
급한다. 그러나 영재학교 입시가 1년 남짓 남은 상황에서 자신의 시간적 리듬을 주
체적으로 생성할 수 없는 학생들은 주어진 외부적인 시간의 리듬으로 인해 매 시
기 집중과 몰입이 필요한 자유탐구의 흐름이 끊어짐을 경험하였다. 비구조화 수준
이 높은 자유탐구에는 쉽게 풀리지 않는 ‘걸림돌’이 있기 마련이다. 이 ‘걸림
돌’이 당장은 괴롭지만 이를 넘어서는 과정에서 탐구의 진척과 기쁨을 얻을 수 
있다. 그러나 이를 위해서는 ‘몰입’에 필요한 최소의 시간적 리듬이 확보되어야 
한다. 이러한 조건들이 부재한 상황에서 학생들의 탐구에 대한 관심도는 점차 떨어
지고, 결국 마감 기한이 되어서야 급하게 ‘발표만을 위한’ 자료를 제작하는 반복
이 전체 탐구 기간 내내 이어졌다.
한편, ‘캔디’ 모둠은 6월 중순부터 전체적인 활동성 저하를 보였고, ‘화산’ 
모둠은 6월 이후 갈등이 고조되다가 7월에는 발표 자료 중 ‘이름 삭제’ 사건을 
계기로 불화(不和)의 모습을 드러내었다. 이러한 갈등의 표면화 시기가 겹치는 상황
에 대해 의문을 가지던 중 나는 6월 말과 7월이 기말시험 준비와 한국중학생 물리
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대회 및 화학대회의 집중 대비 기간이 겹치는 시점이었음을 알게 되었다. 해당 시
기에는 ‘예비탐구 결과 발표’ 및 ‘중간 1차 발표’가 각각 6월과 7월에 배치되
어 있었다. 다음은 7월 27일 중간 1차 발표 보고서와 함께 제출한 ‘화산’ 모둠 
진희영의 탐구 일지 중 일부이다.
 중간보고서 제출일인 7월 25일이 2년 동안 준비해온 물리올림피아드10) 시험일과 
겹쳐서 그 전에 실험을 위해 많은 시간을 할애해야 하는 것이 좀 부담스러웠습니
다. 하지만 저에겐 영재원 탐구도 중요하고, 공동 작업을 책임감 있게 수행하고 싶
었기 때문에 시험 2일 전까지 마지막 시험공부 시간을 포기하고 수면 부족 상태를 
이겨내며 이틀 동안 진행된 실험에 끝까지 적극 참여하고 마무리하였습니다. 
실험 첫날, 2시부터 진행된 실험에서 시험대비 마지막 저녁 수업 때문에 조금 일찍 
마무리를 하고 먼저 가야 할 수도 있다고 미리 팀장에게 말을 하자, (올림피아드) 
시험을 보지 않는 팀장은 우리의 상황을 전혀 이해하려 하지 않고 오히려… (후략)
(진희영 7월 27일 탐구 일지)
모둠장인 김연희는 ‘물리올림피아드’ 시험을 치르지 않았다. 자신의 주 과목
인 ‘화학’ 시험이 아니었기 때문이다. 또한, 김연희는 학교 시험이 아닌 외부 시
험을 ‘개인 일정’으로 간주하여 다른 모둠원의 외부 시험 일정을 모둠 활동에 
고려하지 않았다. 이런 입장에서 모둠장인 김연희의 태도는 ‘상급학교 진학 대
비’에 대한 나의 생각을 많은 부분 반영한다. 그런데 만약 외부 대회 일정까지 고
려하여 자유탐구 활동을 수립했다면 어땠을까? ‘진학 대비와 학원의 시간까지 배
려한 탐구 활동’이라는 아직은 납득되지 않는 선택을 한다면 과연 학생들의 어려
움을 많은 부분 해소할 수 있을까? 
아직은 대답하기 힘든 이러한 질문들을 잠시 접어두고 다른 요인, 즉 모둠이 구
성된 지 두 달밖에 되지 않은 상황에서 발생한 이른 갈등에 대해 주목하기로 했다.
(2) 관계 : “쌩판 남이잖아요?”
다음은 최종 결과 발표가 얼마 남지 않은 시점에 모둠원들의 비협조적인 모습
10) 2011년부터 ‘중학생 물리올림피아드’는 ‘한국중학생물리대회’로 명칭이 변경되었지만, 
학생들은 여전히 ‘올림피아드’라는 이름을 습관적으로 사용하였다.
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에 불만을 토로하는 ‘캔디’ 모둠의 정민성, 이상준과의 대화이다. 
정민성 : 저는 이렇게 됐으면요, 막 그냥 “어차피 얼마 안 남았으니깐 그냥 하자!”
그러면 그냥 올지 알았거든요? 
이상준 : 그냥 안 와.
정민성 : 아예 안 와요. 그래도 어떻게 하든 시간을 내서 해 나갈 텐데.
  나   : 서로 안 친해서 그런가? 
이상준 : 그것도 한몫하죠. 학교에서 하는 과학탐구랑 한국대 자유탐구하고 딱 두 
개 놓고 비교했을 때 학교에서는 원래 같이 함께하던… 항상 같이하던 애
들이랑 같이 하니까, 하는 방식들도 서로 대충은 알고 있고, 맞춰가기 쉬
운데, 쌩판 남이잖아요?
  나   : 아… 남이라는 생각이?
이상준 : 잘 모르니깐….
  나   : 꽤 많이 만났잖아? 
이상준 : 근데…ㅎㅎ
(10월 28일 ‘캔디’ 모둠 면담)
예상치 못한 이 대화는 연구 과정에서 생성된 질문들에 대한 실마리를 주었다. 
‘남’이라고 느끼는 마음이 어디에서 비롯되었는지는 잘 모르겠지만, 학생들 서로
의 관계가 내 생각만큼 강하게 연결되어 있지 않았음을 연구 과정에서 조금씩 느
끼게 되었다. 
나는 학생들의 행동 방식에 대해 쉽게 풀리지 않는 의문이 있었다. 학생들은 대
부분 학교에서도 모둠 활동을 자주 하며 주로 자신들이 “캐리11)”한다고 말했다. 
학교의 모둠 활동에서는 본인들이 소위 “캐리”를 담당하며 불평하면서, 왜 “캐
리” 전문가들이 모인 영재교육원 자유탐구 활동에서는 서로에게 “캐리”를 떠넘
기려 할까?
임웅빈 : 근데 영재원 애들이 다 자존심이 쌔서 스스로 다 내가 학교에서는 내가 제
일 짱인데 이러면서 약간 그러니까 (영재원에서) 열심히 하고 싶은 마음은 
11) 영어 단어 중 ‘~을 나르다,’ ‘운반하다.’ 등의 뜻을 가진 ‘carry’를 의미하는데, 팀 대
항 게임에서 팀을 승리로 이끄는 데 결정적인 역할을 한 팀원을 칭찬할 때 ‘팀을 (승리로) 
캐리했다.’ 등의 표현을 사용한다.
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그렇게 없는데? 또 자존심이 살짝 있어가지고 그러니까 쟤가 해달라는 거 
다 해주긴 그런데…. 
조은민 : 학교에서는 그거잖아요. 너네는 나보다 낮지만 난 모둠을 캐리해 주고 너
네는 노가다만 뛰어주면 내가 상을 보장해준다. 이런 게 있잖아요. 편하잖
아요. 근데 여기는 애들이 다 동등한 위치니깐. 
(11월 4일 ‘캔디’ 모둠 면담)
각자 학교에서는 “짱”으로 인정받는 학생들이 모인 영재교육원. 높고 낮음이 
전제되지 않은 이곳의 “동등한” 위치에서는 학교에서처럼 보상을 전제로 동료들
에게 쉽게 지시하기 어렵고, 동시에 “자존심” 때문에 지시받는 것도 싫다. ‘화
산’ 모둠에서 모둠장인 김연희가 “독단적”이라는 표현으로 모둠원들에게 성토
의 대상이 될 때의 모습은 이와 같은 “자존심”으로, 더 이전에 서로가 아직은 
“쌩판 남”인 상태로 탐구의 여정을 시작해서 서로의 허용 범위가 너무 좁아서이
지 않을까? ‘화산’ 모둠의 한영도 또한 자유탐구 활동이 끝날 즈음 모둠원들의 
활동과 관련된 ‘친밀감’의 역할에 관해 이야기한다.
한영도 : 그 뭐 괜히 하자 하자 하다가 잘못하면 망하잖아요. 망할 수도 있는 거잖
아요. 그게 제대로 안 될 수도 있잖아요. 
한영도 : 아 그게 그러니깐 나의 주장대로 했는데, 잘못됐을 때는 책임 옴팡 뒤집어
쓸 수도 있는 거니까는… 욕을 먹는 거잖아요 그럼.
  나   : 아, 그러면 정말 정말 친한 애들끼리 해야겠구나.
한영도 : 친하면 욕먹을 걱정 해봤자 뭐 그냥 애들끼리 그냥 한 번 툭툭 하고 마는 
거니깐 상관없는데… 저도 어제 친한 친구하고 싸웠는데 전화 한 통 하고 
다시 화해했거든요.
(11월 14일, 한영도 개별 면담)
학교에서 비교적 원활하게 모둠 활동을 수행했던 학생들이 영재교육원 자유탐
구 활동에서 갈등을 경험한 배경에는 탐구 수행 환경의 변화가 또한 관련되어 있
다. 이들이 겪은 초등학교 과정의 학교 및 영재교육기관의 자유탐구 주제는 비교적 
제한이 없는 ‘융합형 주제’라 한다. 가볍고 흥미가 강조된 주제를 선택할 수 있
었으며, 또한, 부모님의 지원과 조언을 많이 받을 수 있는 조건이 있었다. 모둠 활
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동 계획과 장소 또한 부모님들끼리 결정해서 자신들이 신경 쓸 일은 그다지 많지 
않았고, 탐구 설계 또한 큰 어려움이 없어 굳이 학생들끼리 자주 모이지 않아도 
“네가 실험하면 내가 보고서 만들게. 그리고 넌 발표 자료 만들어.”와 같은 방식
으로 ‘역할 배분 중심’ 모둠 활동이 주로 이루어졌다.
하지만 중학교 영재교육원에서 학습하는 과학 분야가 화학이나 물리 등으로 세
분되면서, 학생들은 각 세부 과목에 적합한 더욱 제한적이고 학문 중심적인 주제를 
찾아야 하는 상황에 어려움을 느낀다. 게다가 부모님들 또한 해당 전공자가 아닌 
경우 더 이상 자신의 역량으로 자녀를 지원하기 어려워진다. 결국, 학생들은 더 이
상 “캐리”를 자처하거나 ‘역할 배분 중심’ 모둠 활동을 진행하기에는 버거운 
상태에 직면한다. 그리고 이 과정에서 보다 더욱 풍부하고 심도 있는 ‘토의’가 
필요해지므로 모둠 활동에 있어 과거보다 훨씬 높은 수준의 리더십을 보유한 “조
율사”가 되어야 함을 인식하게 된다. 게다가 시간·공간적인 제약이 존재하고 각
자의 ‘여유’가 절대적으로 부족한 상태에 놓여 있는 학생들은, 그들이 비록 같은 
관심사로 한자리에 모인 ‘과학영재’로서 동일한 관심을 공유하고 개개인이 일반 
학생들보다 높은 수준의 ‘리더십’을 갖고 있더라도 탐구 활동을 감당하기 어렵
다고 판단할 수 있다.
(3) 인식 : “뭐가 도움이 되지?”
‘노을’ 모둠의 진유한은 초등학생 때의 자유탐구를 긍정적인 경험으로 기억
하지만, 중학교 진학 이후 달라진 자신의 태도에 관해 이야기하였다.
진유한 : 근데 초등학생 때는 재밌어서 하고, 그냥 이거 배워서, 아니 이거 배운 게 
재밌고… 해서 하는 것 같은데, 중학교 때는, 이걸 해서, ‘나한테 뭐가 도
움이 되지?’ 이런 걸 고민하니까 딱히 그 활동 자체에, 그니까, 과정에, 
열심히 하는 거고 그런 거에 의미를 두는 게 아니라 그냥 내가 ‘다녔었
다’ 이런 결과? 그런 거….
  나    : ‘수료했다?’
 진유한 : 네.
(10월 24일 ‘노을’모둠 면담)
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이와 관련된 대화는 다른 모둠의 면담 과정에서도 여러 차례 찾아볼 수 있었으
며, 그 가운데서 자유탐구는 시간이 갈수록 직접 적용 가능한 효용과 연관되면서 
점차 자연 현상에 대한 호기심과 감탄보다는 ‘쓰임’의 여부가 더 주목을 받게 
되었다. 이 역시 영재원에 입학하는 학생들 대부분 중학교에 입학하면서 고등학교 
진학을 대비하는 상황이 관여될 수 있음을 의심할 수 있다. 영재학교 입시가 이제 
일 년도 남지 않은 시점에서 학생들이 가지는 향후 진학 및 진로에 대한 부담은 
다음과 같은 대화로 드러난다.
  나   : 그런데 너희들 영재학교 왜 가려고 하니?
정민성 : 대학교 갈라고….
  나   : 대학교? 아주 클리어한데?
(중략)
조은민 : 4학년 때 갑자기 막 영재원 들어갔는데, 엄마가 갑자기 막, 영재라 그러면
서 영재 수학 배우는데 앉아 보라고. 그때부터 잘못됐었어. 내가 오기가 
생기지 말았어야 했어. 그러면 평범하게 살 수 있었을 텐데… 진짜 심각하
게 후회하고 있어요. 내가 왜 신청했지 근데? 
(중략)
김주연 : 영재교육을 지금 5학년 때부터 했는데 영재교육이라는 느낌은 안 들었어
요.
조은민 : 영재교육. 그런 거 아닌가? 재밌게….
  나   : 그러니까 선생님도 사실 자유탐구가 재밌게 하라고 그거였거든? 
이상준 : (혼잣말하듯이) 안 되지. 그건 절대 안 돼… 그건 절대 안 돼.
(2015년 9월 1일 ‘캔디’ 모둠 면담)
위 대화는 마치 지금까지 면담 참여 학생들이 경험한 영재교육 전체에 대한 평
가로 들린다. 하지만 당시 면담은 향후 진로와 연관된 입시에 관한 대화 상황이었
으며, 특히‘아침’ 모둠의 강수창이 영재학교 조기 입학 전형에 합격했다는 소식
을 들은 뒤 진행된 면담이었기에 다소 감정이 고양된 상태임을 감안해야 한다. 그
리고 이들의 실험 활동과 소규모 프로젝트 활동에서의 열정과 깊은 몰입 등의 이
유로 이들의 관심이 오로지 대학교 입시라고 단정할 수는 없다. 다만, 중학교 2학
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년 학들에게 드러난 과학 활동과 영재교육에 대한 수동적이며 도구적 인식은 가볍
게 볼 수 없다.
상급학교 진학에 영재교육원이 가지는 직접적인 효용은 생활기록부에 기록될 
영재교육원 이수 기록 한 줄뿐이다. 물론 실험탐구 평가에 영재교육원의 활동이 도
움이 될 수 있지만 짧은 시간에 직접적인 대비책이 되기는 힘들다. 좋아하는 과학
을 할 수 있는 고등학교에 들어가고 싶어서라도, 주변에서 무용담처럼 들려오는 영
재학교 입학의 주인공이 되기 위해서라도 자신이 좋아하는 놀이는 잠시 멈추고 
“나에게 도움이 되는” 자격 요건을 쌓아야 한다. 이런 상황에서 자유탐구에 몰입
하는 것은 어찌 보면 비효율적인 선택이 아닐까? 
이 ‘쓰임’에 대한 매달림, 즉 도구적 인식은 영재교육원에 대한 인식뿐 아니
라 자유탐구에 대한 인식에도 적용된다.
임웅빈 : 발표할 때 (영재교육원 학생들이) 항상 질문하는 게 있거든요. 그 뭐야 
PLA하는 조한테도 “그걸로 뭘 할 수 있습니까?”, “뭘 쓸 수 있습니
까?”, “그걸로 뭘 만들 수 있습니까?” 이런 걸 물어보는 것 같아요.
(9월 5일 ‘캔디’ 모둠 면담)
내가 만난 학생들에게 비치는 자유탐구는 기본적으로 내부에서 촉발된 질문과 
호기심을 만날 수 있는, 말 그대로 ‘자유(free)’가 보장된 탐구는 아니었다. ‘자
유’라고 말하지만, 마감 기한이 있고, 형식이 고정된 결과보고서 및 발표 자료를 
제출해야 한다. 학생의 ‘질문’ 그 자체보다는 성과물로서 ‘쓸모’있는 탐구에 
대한 평가를 높게 하며 학생들 또한 그 평가에 자유로울 수 없기에 자신의 탐구가 
아닌 일종의 ‘과학자 코스프레’12)를 해야만 한다. 그리고 이 보이지 않는 제약은 
‘자유’라는 이름으로 포장되어 “알아서 해야 하는” 과제로 그들에게 내던져진
다. 더 큰 문제는 ‘쓸모’라는 패러다임이 학생들에게 내면화되어 자신도 모르게 
그것이 탐구의 전부라 생각하게 되면서, 몸으로 직접 느끼는 탐구의 희열은 옅어지
고 탐구 과정에서의 장애를 견딜 수 있는 보호막은 얇아진다.
12) 코스튬 플레이(costume play)의 일본식 약어로서 만화, 애니메이션, 영화, 게임 따위의 등장인
물로 분장하는 일, 또는 그렇게 분장하고 그 인물의 행동을 흉내 내는 놀이를 의미한다.
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(4) 교원 : “네가 알아서 해라”
다음은 최종 결과 발표를 3주 앞둔 상황에서 ‘들풀’ 모둠과의 모둠 면담 과
정에서 드러난 학생들의 생각이다.
  나   : 선생님이 궁금한 게 그거야. 예전에 초등학교 때는 자유탐구 재미있게 하
지 않았니?
정민우, 임선균, 주진수, 이수형: (단호하게) 아니요!
  나   : 어? 반응이 확실히…
주진수 : 아… 정말
정민우 : 숙제? 숙제? 여름방학 숙제?
임선균 : 여름방학… 여름방학의 고통… 아니 그러니까 여름방학 자유탐구하고 영
재원 산출물 대회하면 기억나는 건 내가 엄마한테 혼나면서 막 울었던 것
하고, 쪽팔렸던 것하고 막….
  나   : 초등학교 때?
임선균 : 네. 막. 애들 막 걔네들이 나 혼자 실험하고 고통받아야 된다며….
주진수 : 저희 초등학교 때 매 방학마다 그게 나왔거든요? 자유탐구가? 근데 그걸 
어떻게… 진짜 너무 싫은 거예요.
  나   : 어… 난 또 재밌다가 이게 또 싫어지기도 하고….
주진수 : 근데 중학교 와서 달라진 게 없어요. 단지 그거밖에 없어요. 진짜.
임선균 : 난 자유탐구 자체… “네가 알아서 탐구를 해라” 이런 게 진짜 싫었어요.
(11월 1일 ‘들풀’ 모둠 면담)
다른 모둠과 다르게 서로의 관계가 원활했고 비록 서로의 일정 조율 문제와 장
소 확보의 어려움 등으로 힘이 든다고는 했지만, 의욕적인 활동 모습을 보였던 
‘들풀’ 모둠의 학생들은 나의 질문에 전혀 망설임 없이 자유탐구에 대한 부정적
인 반응을 드러냈다. 심지어 임선균의 거침없는 표현 속에 비친 자유탐구는 이미 
초등학교 때부터 ‘과학영재들의 독립적 탐구 욕구에 대한 교육적 배려’가 아닌 
“네가 알아서 탐구를 하라”는 ‘방치’였음을 보여준다. ‘배려’가 아닌 ‘방
치’. 이는 나의 ‘과학영재’, 그리고 ‘자유탐구’에 대한 선이해(先理解)를 또 
한 번 흔들었다.
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‘들풀’ 모둠은 다른 모둠과 달리 최종 보고서 작성에 필요한 실험을 수행하
지 못했다. 그 배경 중 하나를 주진수가 다음과 같이 언급하였다.
 10월, 5차 발표 이후로 저희는 스터디카페에서 매주 만났습니다. 그래서 실험의 일
부를 진행하기도 했으나, 전문 실험실이 아닌 만큼 실험 조건도 열악하였습니다. 한 
번은 젤라틴 용액을 쏟아서 스터디카페의 의자 몇 개 천갈이 비용을 치르기도 했습
니다. 처음 있었던 일이라 무섭기도 하고 무척 당황했었습니다. 그런 상태에서 11월 
최종 결과 발표가 제대로 나올 리가 없었습니다. 
(주진수 탐구 실패 원인 보고서)
나는 탐구 진행 과정에서 필요한 조언을 꾸준히 제공했고, 요청한다면 대학원 
실험실을 이용할 수 있다는 등 나름대로 배려와 관심을 많이 기울였다고 생각했다. 
비록 실험실 요청 후 대학원 실험실을 이용했던 다른 모둠과는 다르게, 극단적인 
경우이지만 ‘자유탐구는 버겁고 싫어도 자신들이 스스로 해야 하는 것’이기에 
그들에게 도움 요청은 부자연스러운 행위가 될 수 있다.
3. 자유탐구 실행에 대한 반성
1) 어려움에 대한 교원 변인 및 실행 반성
실행을 위한 예비 단계로 나는 자유탐구 수행 중 어려움을 겪는 학생들의 사례
를 통하여 영재 담당교원의 교육 실천에 대한 점검과 성찰을 시도하였다. 특히, 학
생들 상당수가 보인 비참여적인 태도와 이로 인한 모둠원들 사이의 갈등에 담당교
원인 나는 개인 내적인 요인보다 개인 외적인 상황에 집중하여 탐색하고 숙고하였
다. 그리고 다음 [그림 Ⅳ-1]에 제시된 바와 같이 자유탐구 수행의 어려움에 대한 
요인을 분석한 뒤 이와 관련된 교수(teaching) 차원의 반성점을 도출하였다.
- 65 -
[그림 Ⅳ-1] 자유탐구 수행의 어려움에 대한 요인 분석 종합
본 연구 참여 학생들에게 일반적으로 적용되는 보다 큰 시기적 상황은 ‘상급
학교 진학 대비’였다. 그리고 이에 대한 대비가 본격화되는 중학교 2학년 시점은 
이전까지와는 다른 전환의 시기였다. 먼저 초등학생 시절 과학은 그 자체로 자신이 
빠져들어 즐길 수 있는 활동이었다. 초등 영재의 일상 살아가기에 대한 고수미와 
한기순(2015)의 연구에서처럼 ‘상위권 유지를 위한 학업적 부담’ 등의 어려움이 
있지만 새롭고 신기한 실험과 과학 지식들과의 만남에 ‘시간 가는 줄 모르고 푹 
빠져드는’ 경험들은 향후 과학 관련 진로를 선택하게 된 계기가 되곤 한다.
하지만 과학 관련 진로를 선택한 이들에게 중학교 2학년은 역설적인 상황과 마
주하는 시기이다. 과학 관련 진로를 위해 이들이 선택할 수 있는 효과적인 길은 영
재학교 입학이며 입학 자격 요건을 갖추는 것은 단순히 과학 그 자체를 즐기던 방
식으로는 어려움에 봉착하고 만다. 예전과 다르게 자신의 활동이 진학에 도구적으
로 도움이 되는지 또한 중요해졌다. 자신의 일부였던 과학을 고등학교에서 더욱 깊
이 만나기 위해서라도 지금 당장 1년 정도는 문제 풀이 이외의 ‘과학 하기’를 
참아야 한다. 그리고 상급학교 진학 자격의 ‘취득(取得)’을 위해 필요한 것은 영
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재원의 ‘수료증’이지 그 안에서 ‘과학’을 느끼는 것은 하루가 급박한 상황에
서 영리한 행동이라고 보기 힘들다.
물론 모든 학생이 상급학교 진학 준비에 몰두하지는 않았다. 영재학교를 선택하
지 않거나 사교육이 아닌 다른 방식으로 대비하는 학생들도 있었다. 또한, 과학에 
대한 감동과 몰입, 그리고 전유(appropriation)의 경험을 유지하고자 하는 학생들은 
여전히 ‘체득’(體得)(조용환, 2009)으로서의 자유탐구, 즉 왜곡되기 이전에 느껴보
았던 탐구 체험을 쉽게 포기하지 못하였다. 그러나 모둠원 중 한 명이라도 학원이
나 외부 시험 준비 등으로 모둠 활동에 참석하지 못할 때면 남은 학생들은 분노를 
표출하다가, 이탈은 결국 가속되고 탐구를 위한 분위기는 점차 흐려졌다. 즉, 자유
탐구 수행의 어려움에는 상급학교 진학 대비뿐 아니라 영재교육원의 선발 및 운영, 
그리고 평가를 통한 수료 제한 등의 문제가 작용한다고 볼 수 있다. 
Bollnow(1989)는 ‘교육적 분위기’에 대해 교육의 성립 여부를 결정하는 관계
적 조건 혹은 토대로 보았다(정광순, 2016). 독립적인 활동을 보장하기 위해 자발적
인 모둠 활동을 요청했던 나의 지도 방식은 전체적으로 학생들의 ‘저(低)성취’와 
‘소외’(alienation)에 이르는 분위기의 확산을 방지하지 못했다.
첫째, 자유탐구 수행에 필요한 시간의 총량이 부족한 상태에서 모둠원들은 좁은 
여유의 틈마저 서로 조율하기 힘들었다. 학교와 외부 시험, 그리고 학원 일정으로 
인한 여유의 시기와 영재교육원의 발표 준비 시기가 서로 일치하지 않았으며 선행
연구들에 근거한 예상과는 다르게 장기적인 수행 과정에서 초기의 관심은 유지되
지 않고 망각되었다. 하지만 나는 주기적으로 변화하는 학생들의 여유 시간을 포착
하지 못하여 가장 불리한 시기에 발표 일정을 세웠고, 탐구 기간이 길어질수록 끊
기는 시간의 리듬으로 관심 수준이 낮아짐을 알지 못했다. 결국, 중간 점검을 위해 
발표 횟수를 늘려가는 수고는 오히려 학생들에게 어려움을 가중했을 뿐 탐구를 원
활하게 수행하는 데 도움이 되지 못하였다.
둘째, 서로에게 기본적인 신뢰와 친밀감이 형성되지 않은 상태에서 모둠 활동이 
진행되었다. 서로의 친밀한 관계 맺음이 자유탐구의 여러 불리함을 보완하는 장치
가 될 수 있음을 알지 못한 채 주제 중심 모둠 구성을 따르면서 활동 초기의 관계 
설정에 주의를 기울이지 않았다. 이로 인해 일반적으로 소집단 활동 과정에서 발생
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할 수 있는 과업갈등은 관리되지 않은 채 관계갈등으로 비화하였다.
셋째, 도구적 유용성이 중요해진 상황에서 영재교육원 참여에 대한 필요성이 낮
아졌다. 그리고 자유탐구의 탐구주제는 쓸모 있고 어려워 보이는 연구물이어야 한
다는 고정관념과 함께 자유탐구를 스스로 완성해야 한다는 부담감이 작용하였다. 
이런 고정관념이 단시일에 형성된 것은 아니지만, 상급학교 진학 대비가 매우 급해
진 상황에서 영재교육원 및 자유탐구에 대한 도구적 인식은 활동에 대한 학생들의 
내적동기를 낮추는 데 작용하였다. 하지만 나는 이러한 상황에 대처하지 못하였고 
과학영재로서의 열정을 끊임없이 주문하는 데 그쳤다.
넷째, 학생들의 수행 과정을 직접 살피지 않고 활동 과정 발표를 중심으로 조언
을 제공함으로써 실제 필요한 지원이 이루어지지 않았다. 학생들은 탐구에 적합한 
공간과 도구 마련에 상당한 어려움을 겪었다. 별도의 과학관 실험실 예약은 번거로
웠고 서로 다른 학교의 학생들이기에 학교 실험실 이용을 허가받기도 어려웠다. 실
제 탐구 수행 시간보다 측정도구 준비 등 탐구에 필요한 물리적 환경 마련에 많은 
시간과 노력이 소요되었다. 그뿐 아니라 실험 중 발생한 의문점이나 실험설계 오류 
해결에 대한 조언을 빠르게 얻지 못하는 등의 여러 걸림돌은 상급학교 진학 대비
에 대한 부담이 커지는 상황에서 활동력을 감소시키는 요인이 되었다. 
2) 자유탐구와 과학영재에 대한 이해의 변화
나는 환경과 조건에 따라 학생들의 잠재적 가능성이 다른 양상으로 펼쳐짐을 
체감하지 못했고, 아래와 같은‘자유탐구에 대한 신념’과 ‘영재라는 개념 틀’에 
갇혀 과거에 학습한 과학영재의 모습이 그들에게 보이지 않음을 불편해하였다. 
자유탐구는 학생이 주도적으로 수행하며 실제로 과학자가 지식을 얻는 활동과 
가장 유사한 탐구 형태이다(Bell et al., 2005; Colburn, 2000). 그와 함께 과학영재는 
우수한 과학적 사고력뿐 아니라 과제집착력, 흥미, 동기, 자신감 등의 비(非)지적 
요인들이 뛰어나다(한기순, 2003; Heller, 2004). 또한, 구조적인 문제뿐 아니라 비구
조적인 문제에 대한 도전을 즐기며 타인의 간섭보다는 독립된 상황에서의 문제 해
결을 선호하는 특성이 있다(윤여홍, 2003). 이처럼 나에게 자유탐구는 과학영재의 
흥미와 능력, 그리고 특성에 부합하며 이들에게 유용한 수업 전략이었다(구자억 외, 
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2000; Johnsen & Goree, 2005). 특히, 장기간 수행할 수 있는 복잡한 과제가 학생들
의 자기효능감, 내적 동기와 자기조절학습 능력 등을 신장시킬 수 있음(Perry et 
al., 2004)을 별다른 의심 없이 받아들였고 비슷한 관심사를 공유하는 동질집단은 
유대감을 가진다는 논의들(김두환과 김지혜, 2011; 한재영 외, 2002 등)을 위협 요
소들을 고려하지 않은 채 비판 없이 수용하였다. 여러 조건과 상황 속에서 학생들
의 행동과 자유탐구 수행이 다양한 형태로 드러날 수 있음을 고려하지 못했으며 
내가 보다 교육적이라 여겼던 실천들은 학생들이 놓인 특정 조건 속에서 무력화되
었다.
 여러 연구자들(Davis & Rimm, 1998; Feldhusen, 1997; Reis & Renzulli, 2004)은 
영재 담당교원에 대해 학생의 흥미를 북돋우며 학습 안내자 역할을 해야 한다고 
주장한다. 영재 담당교원의 기본적인 역할로 강조되는 ‘안내자’(案內者)에 대해 
나는 교육적 관점에서 충분히 점검해보지 않았다. 내가 이해하는 ‘안내자’는 지
도를 보고 목적지를 향해 여정을 알려주는 ‘여행안내자’ 즉, ‘guide’이거나 지
침과 조언을 제공해 주는 ‘guidance’와 크게 다르지 않았다. 하지만 생각보다 많
은 장애물이 곳곳에 놓여 있는 ‘서울지역 중학교 2학년 과학영재’ 주변의 상황
에서 학생들의 여정이 쉽게 좌절될 수 있음은 ‘안내자’에 대한 새로운 이해를 
요구했다.
끈적이는 ‘젤라틴(gelatin)’을 스터디카페 의자 천에 쏟았을 때 어떻게 해야 
할지 몰라 결국 자리를 떠버렸던 어린 학생들. 물질적 손해를 변상해주어야 했을 
때의 부끄러움을 이들이 겪을 때 함께 하지 못했다. 결국, 아무리 많은 정보를 제
공하더라도 나는 결국 내부자가 아닌 외부자였기에 ‘들풀’ 모둠의 임선균은 자
유탐구를 “알아서” 해야 하는 ‘방치’로 받아들였을 것이다. 그렇다면 ‘더 나
음’을 위한 길은 결국 ‘내부자’가 되려는 태도가 아닐까? 탐구 방향 설정과 조
언, 그리고 도구 제공 중심의 ‘안내자’보다는 자율성을 보장하는 범위 안에서 시
간과 공간을 함께 하며 그들의 생활 세계를 더욱 세밀히 바라보고 반응할 수 있는 
‘참여적 안내자’가 그들에게는 필요했을 것이다.
- 69 -
연구 단계 Ⅱ: 변화된 실행과 실행 중 드러난 갈등 사례
4. 새로운 실행 계획 수립
연구의 첫 번째 단계로서, 나는 2015년 자유탐구 지도 과정에서 학생들이 모둠 
활동 중 보이는 갈등과 방관, 그리고 활동 과정 중 여러 어려움을 목격하고 이에 
대한 배경을 찾은 뒤 연구의 두 번째 단계를 통해 이를 극복하고자 하였다.
자유탐구 초기 학생들의 열정은 충만했고 탐구 수행에 대한 부담감과 함께 기
대감 또한 가지고 있었다. 그런데 탐구가 장기간 이어지는 동안 모둠원 중 한 명이
라도 학원이나 상급학교 진학 준비 등으로 모둠 활동에 참석하지 못할 때면 남은 
학생들은 분노를 표출하다가 이탈은 결국 가속되고 탐구 분위기는 점차 흐려졌다. 
마치 병균이 전염되듯 학생들의 탐구에 대한 열정의 분위기는 시간이 갈수록 전도
(轉倒)되었으며 발표 하루 이틀 전 발표 자료를 만들어 위기를 회피하는 데 급급했
다. 그리고 이는 이후 학생들의 과학탐구에 대한 자신감과 동기의 감소로 이어졌
다. 
이전 단계의 연구에서 파악한 학생들의 자유탐구 수행 중 어려움들을 다음과 
같이 정리하였다.
첫째, 자유탐구 수행에 필요한 시간의 총량이 부족한 상태에서 모둠원들은 좁은 여유의 
틈마저 서로 조율하기 힘들었다.
둘째, 서로에게 기본적인 신뢰와 친밀감이 형성되지 않은 상태에서 모둠 활동이 진행되
었다.
셋째, 도구적 유용성이 중요해진 상황에서 영재교육원 참여에 대한 필요성이 낮아졌다.
넷째, 학생들의 수행 과정을 직접 살피지 않고 활동 과정 발표를 중심으로 조언을 제공
함으로써 실제 필요한 지원이 미흡했다.
상급학교 진학 준비 상황 속에서 시간적 여유가 부족할 뿐 아니라 많은 학생에
게 자유탐구 수행은 영재교육원 수료를 위한 도구나 과제 이상의 의미를 지니지 
못했다. 진학 준비에만 매진하는 학생들이 모둠 중 일부 일지라도 모둠 전체의 활
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동 의지는 현저히 감소했으며 모둠 내부의 낮은 유대감이 이를 가속화 하였다. 보
다 심화된 ‘화학’ 분야의 탐구주제는 보호자의 지원마저 어렵게 만들었으며 담
당교원의 비(非)참여 상태의 조언과 지원으로 학생들은 탐구를 원활히 진행하지 못
했다. 이 과정에서 반복적인 방관과 갈등이 발생했고 결과 발표 시기가 임박해 과
제를 수행했지만, 지도교수의 꾸중을 듣는 등 아픔을 겪어야 했다. 이후 갈등을 경
험했던 모둠의 학생으로부터 과학탐구에 대한 실망이 담긴 일지를 읽은 뒤 학생들
에게 소감문 작성을 통해 탐구 경험을 물었고, 집단 면담 과정에서 한 모둠을 제외
하고 탐구 이후 성취감을 말하지 않는 등 전반적인 내적 동기 저하의 모습을 관찰
하였다. 이와 같은 배경으로 나는 2015년 자유탐구 수행 과정을 탐구로부터의 ‘소
외’현상이라 규정하였고 이를 몰입적 진학 대비 상황을 배제한 채 지도 계획을 
수립한 담당교원의 전문성 부족 문제로 바라보았다.
2015년 수업이 종료되고 2016년 수업이 시작되기 이전인 2016년 1월과 3월 사
이, 새로운 실행 계획을 수립하는 과정에서 몰입적 진학 대비 상황에 대한 보다 깊
은 이해의 노력을 기울였다. 이에 충분히 대비하지 않는다면 이전과 같은 문제의 
해결을 장담할 수 없고 ‘차이를 생성하는 반복’이 아닌 ‘헐벗은 반
복’(Deleuze, 1968)이 될 뿐이기 때문이다. 
소감문을 통해 인지한 탐구에 대한 내적 동기 하락의 모습은 일단 자유탐구 수
행으로 야기된 부정적 결과이다. 하지만 2015년 당시 자유탐구 활동이 시작된 지 
채 한 달이 되지 않아 모둠활동에 낮은 참여를 보이는 학생들과 앞서 언급한 영재
교육원 활동 참여 필요성에 대한 낮은 인식을 볼 때 자유탐구 수행이 아니더라도 
그 이전부터 학생들에게는 탐구에 대한 내적 동기가 이미 감소하고 있다고 판단할 
수 있다. 그리고 이런 상황이라면 전체 교육과정 중 일부인 자유탐구 수업만 조정
한다고 해서 학생들에게 실질적 변화를 기대하기 어렵다고 말할 수 있다. 이와 함
께 자유탐구 지도 방식 자체의 반성점과 더불어 몰입적 진학 대비 상황이 과학탐
구에 대한 학생들의 내적 동기를 위협할 수 있음에 주목하고 화학분과 심화반 전
체 교육목표를 점검해야 한다는 의미이다. 그리고 그 과정에서 영재교육원 학생들
의 진학 대비에 대한 교원의 해석 틀의 변화를 요구했다.
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1) 경계(boundary)의 변화
2015년을 포함한 그 이전, 나는 영재학교나 과학고등학교 진학은 권장하더라도 
이를 위한 과도한 진학 준비나 사교육 참여에 대해선 부정적 시각을 가지고 있었
다. 이를 적극적으로 비난하거나 견제 또는 배제하지는 않았으나 진학 대비 일정에 
관심을 기울이지 않았고 정기적인 학교 시험을 제외하고 영재교육원 일정 수립에 
고려하지 않았다. 또한, 진학 대비 활동 등으로 영재교육원에서 실시하는 수업에 
낮은 참여를 보이는 경우 경고나 징계 등으로 대응하였다. 실제 2015년 한 학생의 
수료를 제한한 바 있으며 그로 인해 해당 학생 학부형들의 항의로 갈등을 겪기도 
했다. 이와 같이 연구의 첫 번째 단계에서 ‘나’와 ‘진학 대비’의 경계는 [그림 
Ⅳ-2]와 같은 ‘소극적 배제’로 볼 수 있다.
나 진학 대비
 
[그림 Ⅳ-2] 연구의 첫 번째 단계 이전 진학 대비와의 경계 (실선: 소극적 배제)
하지만 2015년의 경험 이후 ‘나’와 ‘진학 대비’의 경계는 [그림 Ⅳ-3]과 같
은 변화가 필요했다.
나 진학 대비
[그림 Ⅳ-3] 연구의 첫 번째 단계 이후 진학 대비와의 경계 (점선: 일부 수용)
여전히 과도한 사교육 중심의 진학 준비에는 동의하지 않지만, 학생들의 수업 
참여를 높이기 위해 이를 일부 수용하기로 하였다. 
이에 대한 배경은 먼저 담당교원으로서의 역할에 대한 인식과 관련된다. 본 화
학분과 심화 과정에 선발되는 서울지역 중학교 2학년 학생 상당수가 사교육을 통
한 진학 대비에 몰입하는 상황에서 학생들의 영재교육원 활동 참여를 높일 수 있
는 선발 방식 개선과 더욱 엄격한 수료 기준 적용은 나름의 방안이 될 수 있다. 하
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지만 영재 담당교원으로서 내가 수행할 역할은 이미 선발된 학생들과의 교육 활동
이며 금지와 원칙의 강조보다는 자발적 참여에 기반을 둔 영재교육 실행이다. 즉, 
그들의 특성과 상황을 파악한 뒤 영재교육의 목표에 부합하는 접점을 찾아 그에 
맞는 최선의 교육과정 구성에 우선의 노력을 기울여야 한다. 이와 더불어 상급학교 
진학 대비와 관련된 여러 질문을 제기할 수 있다. 과연 사교육행(行)이 학생들의 주
체적인 선택이었을까? 또한, 이를 정당하지 않은 이기적인 행위라고 단언할 수 있
을까? 다른 활동보다 과학을 더 진하게 경험하기 위해서라도 영재학교나 과학고등
학교에 진학함이 더 유리하지 않은가? 결국, 이러한 질문들에 대한 적절한 해명이 
이루어지지 않은 채 그들을 배제한다면 선발 과정의 기준과 정당성, 그리고 실효성 
등 여러 문제가 동반하여 나타날 수 있다.
나는 이와 같은 질문들 이후 사교육 중심의 진학 대비에 대한 적대적 시각을 
우선 내려놓고 담당교원으로서 내가 당장 선택할 수 있는 실천에 집중했다. 물론 
이러한 선택을 단지 수동적 현실 인식, 또는 타협이라 비판할 수도 있지만 금지와 
배제와 같은 엄격한 경계를 무조건 교육적이라 말하기는 어려우며 학생들의 참여
와 배움을 고양하기 위한 하나의 접근 시도로 이해할 필요가 있다. 무엇보다 몰입
적 진학 대비 상황에 놓인 학생 중 상당수는 과학의 꿈을 펼치기 위해서라도 정작 
지금의 ‘과학 하기’를 참아야 한다. 그리고 이러한 모순적 상황은 과학에 대한 
그들의 열정과 동기를 잠식하고 왜곡할 우려가 있다. 따라서 어떻게든 이런 불리한 
상황 속에서도 탐구에 매진할 방안 찾기는 나름의 가치를 지닌다.
이런 배경에 나는 학생들의 사교육 매진 상황을 인정하고 그에 맞추어 교육과
정을 구성하는 노력을 기울였다. 우선의 과제는 학생들의 가용 시간 총량과 영재교
육원 일정과의 리듬 문제이며 이에 대한 대책이 필요했다. 즉, 교육적 활동을 위한 
‘틈’을 찾거나 ‘틈’을 벌려 만들어야 했다.
2) 교육목표 및 교육과정 구성 방향
학습 동기 이론에서는 동기의 범주를 외적 동기와 내적 동기로 구분하여 설명
하고 있다. 외적 동기는 외부로부터 학습자가 받을 수 있는 강화자를 의미한다. 반
면 내적 동기는 학습자가 본질적으로 가지고 있는 동기로서 학습자의 흥미나 호기
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심 같은 요인에서 유래하는 스스로의 욕구에 대한 반응을 의미한다(이소연, 2015). 
나는 중학교 2학년 영재교육원 학생들의 일상에 직접 영향을 주는 상급학교 진학 
대비 상황을 가장 크게 염두에 두고 2016년 화학심화반의 교육목표를 ‘과학탐구
에 대한 내적 동기 유지 및 발전’으로 설정하였다. ‘내적 동기 유지’는 진학 대
비 상황에서 학생들의 과학탐구에 대한 열정이 감소할 수 있음에 대한 방지 및 보
호 차원의 목표이며 ‘발전’은 학생들의 내적 동기가 ‘더 나은’ 방향으로 변화
를 겪음을 의미한다. 그리고 나는 이러한 내적동기 지향의 수업을 위해 자유탐구 
수행 중 학생들의 어려움에 작용하는 교원 측면의 여러 변인을 고려한 뒤 이를 바
탕으로 새로운 교육과정 구성 방향을 <표 Ⅳ-7>과 같이 도출하였다.
<표 Ⅳ-7> 기존의 반성점과 연관된 새로운 교육과정 구성의 주안점
배경적 요인 교원 변인 교육과정 구성의 주안점
활동 수행을 위한 여유 부족 수업 운영 시간과 공간의 여유
친밀한 관계 형성 부족의 문제 긍정적 상호의존 과학이 매개된 친밀감
영재교육원 및 과학탐구에 관한 
도구적 인식
활동 동기 유지 과학의 도구화 극복
조언 위주의 간접 지원 구체적 도움 참여적 지원
첫째, ‘수업 운영’ 변인과 관련된 변경점이다. 앞선 연구에서 활동 수행, 특히 
영재교육원 바깥 모둠 활동을 위한 시간적 여유 불일치 문제와 공간 부족 문제를 
파악하였다. ‘시간과 공간의 여유’를 위해 최대한 진학 준비 일정을 피해 화학심
화반의 수업 일정을 조정하여 과학 활동을 위한 시간과 공간을 확보하려 하였다. 
그와 함께 영재교육원 내(內) 집합 활동의 비중을 높였다.
둘째, ‘긍정적 상호의존’ 변인과 관련된 변경점이다. 학생들 사이의 소통 및 
과학과의 상호작용을 위해‘과학이 매개된 친밀감’에 중점을 두기로 하였다. 제한
된 시간 내에서 과학을 매개로 학생들 사이의 친밀도를 높이려 했으며 담당교원들 
또한 학생들과 수업 중 대화 빈도를 높이거나 온라인 게시판 활동을 이용해 수업 
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시간 이외 소통 기회를 마련하였다. 또한, 학생들과 유대감을 형성하는 가운데 과
학에 관한 관심과 탐구 과정을 학생들에게 보임으로써 과학과의 관계를 맺는 하나
의 모델이 되고자 했다. 그와 함께 자유탐구 활동을 시작하기에 앞서 소집단 활동
을 경험하고 반성과 개선을 시도하는 과정을 도입하였다.
셋째, ‘활동 동기 유지’ 변인과 관련된 변경점이며 ‘과학 활동의 도구화 극
복’에 방점을 두기로 하였다. 나는 앞선 연구에서 영재교육원 수료자격 획득만을 
위해 탐구 활동을 소홀히 하거나 권위자의 평가를 위해 활용도가 높은 탐구에 치
중하는 모습들을 관찰하였다. 이후 이러한 모습들을 ‘과학 활동의 도구화’로 규
정하였고, 새로운 실행을 계획하며 다른 무언가를 얻기 위함이 아닌 과학 활동 그 
자체에 몰입하는 경험을 유도하고자 했다. 그리고 이를 위해 일상 속 과학에 대한 
학생들의 선개념을 점검하며 ‘탐구(inquiry)’의 의미를 수시로 공유하였다. 또한, 
탐구 행위 과정에서 음미할 수 있는 정서적 경험을 강조하였는데, 이를 위한 대표
적인 수단은 ‘과학 감수성’에 기반을 둔 문제발견 태도 향상의 노력이었다. 이에 
대해선 다음 항(項)에서 더욱 자세히 기술할 예정이다.
지금까지 언급한 세 가지 실행의 축은 그 자체로 과학탐구에 대한 내적동기를 
높이는 수단임과 동시에 자유탐구 수행을 위한 학습 환경 구성 방안이다. 그리고 
이를 바탕으로 시행하는 자유탐구에는 교원의 ‘구체적 도움’ 과 관련하여 앞선 
연구의 교훈 중 하나인‘참여적 지원’을 실천하기로 하였다. 이를 위해 근거리에
서 학생들의 자유탐구 활동에 참여하여 반응성(responsibility) 높은 지원을 준비하였
다. 앞서 언급한 ‘시간과 공간의 여유’를 조건으로 대부분의 자유탐구 활동을 영
재교육원 내에서 수행할 수 있도록 조정한 뒤 실험실에 학생들과 머물면서 탐구 
수행의 흐름을 인지함과 동시에 적절하게 개입하기로 하였다. 또한, 학생들이 미처 
준비하지 못하거나 탐구 수행 중 계획 변경으로 인해 필요한 실험도구 및 정보의 
지원을 최소의 지연시간으로 제공하기로 했다.
3) 실행 계획의 상세화
2016년 교육과정의 개요는 [그림 Ⅳ-4]와 같이 나타낼 수 있다. 또한, 2016년 교
육과정 구성의 주안점을 2015년의 실행과 비교하여 나타내면 <표 Ⅳ-8>과 같다. 
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몰입적 진학 대비 상황
교육목표 : 과학 활동에 대한 내적 동기 유지 및 발전
⇑ 목표를 위한 수단
자유탐구 수행을 위한 학습 환경 구성
⇓ ⇓ ⇓
시간과 공간의 여유 과학이 매개된 친밀감 과학 활동의 도구화 극복
외부 시험 일정과 중
복되지 않는 수업
1학기 및 여름방학 중
심 수업 운영
자유탐구 기간 축소 
및 집중교육 편성
학생 간 기본 래포 형성
다양한 학생 정보 습득 
및 교원과의 소통 향상
과학 활동 중 동료들의 
경험 공유 및 교류
교원의 탐구 수행 및 
탐구에 대한 태도 공유







수업 주도-보조형 코티칭, 자유게시판을 통한 보충 활동 및 소통
⇩ 시간순서
‘참여적 지원’을 강화한 자유탐구 시행
탐구 각 단계에서 교원의 개입 수준 증가
교원 일 인당 두 모둠 담당
직접 학생들 활동 관찰하며 반응성 높은 지원 제공
[그림 Ⅳ-4] 2016년 교육과정 개요
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<표 Ⅳ-8> 2015년과 2016년 교육과정의 주요 차이점
이전 2015년 교육과정은 학생들에게 자율성과 독립적 활동 욕구가 강하다는 전
제로 구성되었다. 하지만 기대와 달리 학생들은 자율적인 성향을 드러내지 않았기
에 2016년 교육과정은 2015년과 달리 학생들에게 기대하는 자율성의 수준을 더 낮
게 평가하여 교원의 개입 수준을 더 높이려 하였다. 그러나 앞서 언급했듯 이에 대
한 나의 진단은 자율성이 발현되는 데 필요한 환경의 불리함이며 선발된 학생들의 
내적특성 자체를 의미하진 않는다. 비록 교원의 개입은 강화되지만 활동을 주도하
지 않으며, 학생의 관심이 앞서고 담당교원은 반응한다는 원칙과 함께 자발적 활동 
욕구가 유지될 수 있도록 불리한 조건을 감경하는 역할을 담당하기로 하였다.
(1) 시간과 공간의 여유
실제 교육과정 운영상 가장 큰 변경점은 자유탐구 시행 기간의 변경이다. 장기
간 시행 과정에서 탐구주제에 대한 관심도가 하락했고 영재교육원 바깥 공간과 시
13) ‘KPhE’와 ‘KMChC’는 각각 ‘한국중학생 물리대회’와 ‘한국중학생 화학대회’를 가
리킨다.
2015년 2016년
교원의 개입 수준 최소화 ⇨ 교원의 개입 수준 증가
진학 대비 상황과 별개로 교육과정 구성
학교 시험 일정만 고려
⇨ 진학 대비 상황을 고려한 교육과정 구성
학교 시험, KPhE, KMChC13) 일정 고려
유사한 관심 주제를 중심으로 모둠 구성
친밀한 관계에 대한 낮은 비중
⇨ 활동을 위한 기본적인 친밀도 고려
모둠 활동 과정에서의 반성 지원
강의를 통한 시기별 수행 방법 전달
활동 현황 발표 청취 후 조언과 지원
⇨
관찰 및 체험 강조
과학탐구의 목적과 태도 강조
수행 과정에 참여하며 조언 및 지원
8개월 동안 자유탐구 장기 수행
발표를 제외한 집합 활동 편성하지 않음
⇨ 1학기 중 탐구문제 생성 활동에 집중
여름 집중교육 중 단기간 자유탐구 시행
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간이 여의치 않은 점을 고려하여 집중된 기간 영재교육원 내에서 실시할 수 있는 
수업 시수를 확보하였다.
이에 따라 연간 수업배치의 기본 구조를 <표 Ⅳ-9>와 같이 구성하였다. 전체 
129시간의 수업 시수 중 1학기에는 47시간을, 그리고 여름 집중교육 기간에 43시간
을 배치하였다. 화학분과 심화반에 배정된 수업 시수의 제한과 학생들의 본격적인 
상급학교 진학 준비기를 고려하여 2학기에는 과학캠프 활동이나 포스터 발표 등 
학습의 강도가 낮은 활동들을 배치하였다.
<표 Ⅳ-9> 2016년 수업배치의 기본 구조
비록 전체 수업 중 3분의 1에 달하는 43시간을 자유탐구 수행에 배치했으나 여
전히 충분하다고 보기 어렵다. 물론 이전보다 더 나은 조건임에도 불구하고 탐구의 
전 과정을 6일 동안 수행하여 결과보고서 작성까지 완료하기에는 부족한 시간이다. 
이러한 상황을 고려하여 나는 이후 탐구 결과의 산출보다는 활동 과정 중 배움을 
학생 스스로 내면화할 수 있도록 자유탐구의 수행 목표를 변경하였다. 산출물이 아
닌 한정된 기간 학생의 배움에 초점을 두기 위함이다. 또한, 활동에 집중할 수 있
는 공간 속에서 필요한 도구와 조언 요청에 담당교원이 빠르게 반응하는 한편, 많
은 시간이 소요되는 주제 생성 활동을 도울 방안을 고민하였다.
(2) 과학이 매개된 친밀감
Johnson & Johnson(2009)은 협동학습의 5가지 핵심요소를 긍정적 상호의존성, 
개인 책무성, 면대면 상호작용, 적절한 사회적 기술의 사용, 집단과정으로 분류하였
다. 이 중 긍정적 상호의존성은 활동 중 서로를 격려하고 도울 필요를 느끼게 되어 
집단의 공동 수행을 원활하게 이룰 수 있도록 돕는 역할을 한다(Slavin, 1983). 긍정





적 상호의존성을 강화는 방안 중 하나로 여러 연구자들은 집단 구성원들의 친밀감
을 강조하였다. 친밀감은 협동학습의 만족도와 참여 동기에 매우 중요한 요소이며
(도승이와 김은주, 2007; 박성재, 2013), 협동학습 상황에서 친밀감이 높은 집단의 
학업 성취에 긍정적인 영향을 준다는 연구(김세은, 2017; Chauvet & Blatchford, 
1993)들이 있다. 친밀감(intimacy)에 대한 정의는 다양하지만 본 연구 학생들이 비슷
한 연령의 또래 집단임을 고려하여 Youniss(1980)과 Hartup(1983) 등의 논의를 종합
한 김건숙과 이호준(2015)의 정의, 즉 ‘연령이나 성숙 수준이 비슷한 대상과 상호
작용하면서 느끼는 가깝고 편안하면서도 진심으로 함께한다는 감정’으로 바라보
고자 한다.
화학분과 심화반은 학생을 중심으로 동료 학생과 담당교원, 그리고 지도교수가 
위치한다. 우선, 동일 분야에 관한 관심을 공유하는 동료들의 존재와 이들 사이의 
관계는 상호작용의 핵심이다. 이에 대해 2015년의 경우 유대의 끈이 강하지 않았고 
같은 모둠 내에서도 불화가 발생하기도 했다. 이후 반성의 과정에서 나는 과학영재
의 관계 맺음에 대한 오해를 감지했는데, 과학을 중심으로 모인 학생들이라 서로에 
대한 동질의식과 호감으로 자연스럽게 친밀해짐을 단정한 부분이다. 또한, 협동학
습 과정에서 자연스럽게 친밀감과 소속감이 형성됨(허수미, 2011; Shaw, 1998)을 맥
락과 무관하게 당연하게 여겼음을 알게 되었다. 그리고 수업 중에도 곧잘 서로 웃
으며 농담을 건네거나 활발한 대화의 모습에 그들 서로에 대한 시선에 주의를 기
울이지 않았고 자유탐구 수행 과정에서의 어려움과 갈등을 목격한 이후에야 이들
의 관계 맺음을 위해 별도의 특화된 지원이 필요함을 인지하게 되었다. 예를 들어 
낮은 만남의 빈도나 수업 중 다양한 학생과의 교류의 어려움, 상급학교 진학 대비 
상황의 영향과 함께 학생들 서로를 동등하게 인식함으로써 발생하는 조율의 어려
움 등 기존에 미처 주목하지 못해 배경으로 물러나 있던 많은 고려 사항들이 있었
다.
나는 2015년 자유탐구 모둠활동 중 학생들의 낮은 참여에 대한 배경 중 하나로 
낮은 친밀감으로 심적 부담을 크게 느끼지 않고 방관을 선택할 수 있음에 주목했
고 자유탐구 수행 이전 서로에 대한 일종의 구속감이 충분히 형성되지 않았다는 
해석으로 연결하였다. 물론 활동에 관한 관심이 아닌 ‘서로에 대한 구속’을 활동
의 원동력으로 삼기에는 무리가 있음을 알고 있다. 극단적인 경우, 활동은 싫지만 
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억지로 끌려다니는 상황이 벌어지고 이 또한 교육적이라 보기 어렵기 때문이다. 따
라서 나는 학생들의 친밀감에 의한 활동을 보조적 수단으로 활용했으며 학생들 사
이의 친밀감 중심에 과학이 자리하도록 노력을 기울였다. 이를 위해 나는 서로의 
대화에 부담을 느끼지 않는 수준을 의미하는 ‘기본적인 친밀감’을 시작으로 과
학을 중심으로 만남과 소통의 수준을 높이는 ‘과학이 매개된 친밀감’을 아래와 
같이 조성(助成)하기로 했다.
첫째, 나는 우선 정규수업 시간을 활용해 기본적인 친밀감을 형성할 방안을 고
민하였다. 그리고 상대의 이름을 암기하는 비교적 단순한 과정부터 시작하기로 했
다. 또한, 인상적인 자기소개를 준비하도록 한 뒤 동료들에게 자신의 존재를 알리
고 대화 주제로 삼을 수 있는 관심사를 공유하도록 하였다. 과학 중심 대화를 추천
하지만 그렇지 않더라도 서로에 대한 친밀감 형성을 위해 다양한 분야의 대화를 
허용하였다. 이와 함께 수업 때마다 모둠 구성원을 변경하거나 모둠별 친목 과제를 
부여하는 한편, 활동 과정에서 발생한 갈등 상황을 회피하지 않고 모둠원들 사이의 
관계를 반성하며 새롭게 시도할 수 있도록 글쓰기 등의 기회를 준비하기도 했다.
둘째, 내가 설정한 학생과 담당교원의 긴밀한 상호작용은 서로에 대한 허용적 
대화와 신뢰를 의미한다. 그리고 이는 서로에 대한 사정을 이해하는 한편 상대의 
필요에 대해 민감하게 반응하는 과정을 포함한다. 이를 위해 학생들을 만나는 순간
부터 이들의 과거와 현재의 모습을 알기 위해 다양하게 접근하였다. 학생들에게 수
시로 말을 건네며 그들의 생각과 느낌을 묻거나 영재교육원 내에서의 행위를 유심
히 바라보고 기록하며 보호자를 통해 학생에 대한 정보를 습득하고자 하였다. 또
한, 학생들의 자기소개 시간에 담당교원들도 동일한 방식으로 자신을 알리고 이후
에도 꾸준히 자신의 관심사와 생각, 그리고 느낌을 학생들과 공유하려 하였다. 학
생들의 의견이나 질문, 도움 요청에 민감하게 반응하며 그들의 필요를 채우는 한편 
과학에 관한 관심을 이어갈 수 있도록 돕기로 했다.
셋째, 동료들과 소통하는 과정에서 동료들이 과학을 대하는 모습을 바라보며 시
각과 태도를 공유하고 학생 자신과 과학의 관계를 점검한다. 실험 수업 과정에서 
모둠 내 대화와 함께 자유롭게 이동하며 다른 모둠의 실험 과정을 관찰하고 소통
하는 경우가 한 예이다. 그리고 나는 이를 더 확장하여 학생들 각자의 탐구 경험을 
소개하여 공유할 수 있도록 별도의 발표 시간을 확보하는 한편 온라인 게시판에서 
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과학탐구 경험과 과학 관련 대화를 나눌 방안을 구상하였다. 
넷째, 과학을 대하는 교원의 행위를 모방하거나 교원의 태도와 시각으로 과학을 
바라볼 수 있도록 교원의 여러 행위를 학생들에게 드러내고자 했다. 이를 위한 실
천 방향으로 교원의 삶에서 과학이 차지하는 의미, 구체적인 과학 활동경험과 당시
의 감정, 앞으로 추구하는 과학 관련 계획, 그리고 교원의 탐구 과정 등을 학생들
과 수시로 공유함을 고려하였다.
(3) 과학 활동의 도구화 극복 : 과학 감수성과 문제발견 놀이
이종혁과 나는 개선된 수업 개선을 위한 회의를 통해 과학 활동의 도구화를 극
복하는 데 도움을 줄 수 있으면서 자유탐구 주제 생성에도 연결할 방안을 고민하
였다. 그리고 이 과정에서 ‘과학 감수성(science susceptibility)’이라는 용어를 이
종혁이 제안하였고 이후 협의를 통해 적절성을 검토하였다.
Thagard(2002)는 DNA 이중나선 구조의 규명 과정에 대한 자서전인 「The 
Double Helix」(Watson, 1969)를 과학탐구과정과 감정14)(emotion)의 상호작용 측면
에서 분석한 뒤 인지적 과정과 감정 경험이 긴밀하게 연결되었음을 언급하였다. 내
적 동기 또한 감정과 긴밀히 연결되어 있는데, 예를 들어 동기를 충족시키는 활동
을 하는 동안 긍정적인 감성은 그 활동을 지속하는 데 관여하고 부정적인 감성은 
해당 활동을 멈추는 데 관여한다(이소연, 2015; Reeve, 2014; Tomkins, 1970). 즉, 
탐구 과정에서 감정 경험에 집중하도록 유도하고 일상생활에서도 지속 가능한 태
도 함양이 과학 활동 그 자체에 몰입할 수 있는 내적 동기를 높이는 하나의 방법
이라 할 수 있다.
14) ‘emotion’은 연구에 따라 ‘감성(感性)’이나 ‘감정(感情)’, 또는 ‘정서(情緖)’로 번역
되기도 한다. 본 연구에서는 ‘emotion’을‘어떤 현상이나 일에 대하여 일어나는 마음이나 
느끼는 기분’ 그 자체를 의미하는 ‘감정(感情)’으로 번역하였고, ‘외부 세계의 자극을 받
아들이고 느끼는 성질’을 의미하는 감수성(感受性, susceptibility)과 구분하였다.
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[그림 Ⅳ-5] 탐구의 인지 과정과 감정 상태에 대한 상호인과모형15)(Thagard, 2002)
탐구 과정에서 효과적으로 감정 경험에 집중하도록 유도한다면 자연 현상을 접
하거나 질문을 생성하고 탐구하는 도중 관련된 감정 경험에 집중하는 경향성이 증
가할 것이다. 앞서 언급했듯 이종혁은 이를 ‘과학 감수성(science susceptibility)’
이라 부르기를 제안했다. 우선 ‘과학(science)’이라는 용어를 통해 인지적 과정이 
연결된 즉, 과학적 사고와 개념, 이론이 작용함을 의미한다. 그리고 여기에 민감함
과 자극에 대한 수용성을 의미하는 ‘감수성(susceptibility)’을 사용함으로써 이성
과 감성의 긴밀한 연결을 담고자 했다. 현상 자체에 대한 직관적 감상보다는 “신
기하다!”, “사정을 알고 보니 정말 대단하다!”, “이 현상이 왜 일어나는지 이해
가 안 돼 너무 답답해!”와 같은 외침이 그 예이다. 또한, 과학 감수성은 ‘새로운 
아이디어를 가지며 느끼는 흥분, 또는 불일치로 인한 짜증 등 과학 활동 내에서 경
험하는 느낌과 감정’을 의미하는 ‘인식론적 정서’(epistemic affect: Jaber & 
15) 화살표는 가리키는 방향에 대한 원인을 의미한다.
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Hammer, 2016)와 같은 맥락을 가진다. 그리고 이를 위해 이종혁과 나의 과거 흥미
로운 탐구 경험들을 소개하면서 당시 감정을 구체적으로 묘사하는 한편, 인상적인 
학생들의 탐구 발표에 대해 놀람, 찬사, 박수, 감탄 등 극적인 언어적·비언어적 표
현을 사용하려고 노력하였다. 또한, 과학 활동 중 감정 경험의 중요성을 언급한 뒤 
자유탐구 수행 중 논리적인 과정뿐 아니라 자신의 감정을 일지에 기록하도록 안내
하였다. 
한편, 자유탐구 수행 중 시작 지점인 탐구주제 생성에 학생들은 많은 어려움을 
겪고 있으며(신현화와 김효남, 2010; 은정매와 전동렬, 2014; 전영석과 전민지, 
2009; 정우경 외, 2011), 2015년 본 연구 참여 학생들 또한 많은 시간과 노력을 주
제 생성에 쏟아야 했고 이후 열정이 감소한 배경 중 하나이기도 했다. 이에 대해 
이종혁과 나는 일상 속 현상이나 탐구 실험 과정 중 목격한 현상을 과학적인 시각
으로 바라보고 문제를 발견(discover)하려는 습관이나 태도에 주목하였다. 이는 주
어진 문제에 대한 해결이 아닌 학생 스스로 문제를 생성하려는 민감한 준비 상태
의 중요성에 대한 인식이며, ‘과학 감수성’을 탐구에 대한 내적 동기를 촉진하는 
수단뿐 아니라 자유탐구를 위한 주제 생성에도 도움이 되는 수업 틀로 활용하고자 
했기 때문이다.
과학 관련 정의적 영역 중 하나로 언급되는 ‘태도(attitude)’는 사건, 사람, 사
물 등의 외적 자극에 반응하는 행위에 영향을 미치는 정신 상태, 또는 활동에 대한 
준비 상태를 의미한다(조희형과 박승재, 1995; Koballa, 1988). 그리고 태도는 학습 
가능하고, 시간상 비교적 안정적이며, 행위와 직접적으로 연관되어 있다(소금현 외, 
2000; Petty & Cacioppo, 1981). 따라서 ‘과학적 문제발견 태도’는 ‘다양한 현상 
속에서 민감하게 과학적 문제를 인식하고자 하는 준비 상태’이며 일상생활에서도 
이러한 준비 상태가 예민하게 발현되기 위해 정서적 경험을 강조한 ‘과학 감수
성’이 도움이 될 수 있으리라 판단하였다.
이에 이종혁과 나는 ‘과학 감수성’을 학생들의 인식론적 정서를 자극하기 위
한 실천적 개념으로 설정한 뒤 과학탐구 활동 중 문제발견 태도를 함양하는 데 활
용하였다. 즉, 과학 감수성 기반의 문제발견 태도는 그 자체로 자유탐구 주제 생성
으로 연결될 뿐 아니라 일상 속에서 과학 활동 그 자체를 전유(專有, appropriation)
하고 도구화를 극복하는 구체적인 실행 방향이기도 하다. 그리고 이를 위해 학생들
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이 관찰 도중 신기하거나 자신의 기존 해석 틀로 이해할 수 없는 현상에 대한 질
문을 함에 있어 마치 ‘보물찾기 놀이’를 하듯 과학적 문제에 대한‘발견 놀이’
를 할 수 있도록 유도하였다.
위와 같이 과학적 문제발견 태도를 고려하여 구성한 전체 수업 과정의 주요 흐
름은 아래 <표 Ⅳ-10>과 같다. 4월 9일 실험 활동부터 이 흐름에 따라 수업 활동을 
진행하고 학생들의 모습을 관찰하였다.


























(4) 참여적 지원 
‘참여적 지원’은 일반 수업 상황에서 학생들의 요구에 대한 반응 수준을 높
이는 실행도 포함하지만, 주요 목적은 부족한 여유 속에서 학생들의 자유탐구 수행 
과정에서의 지원에 초점을 두었다. 대학부설 과학영재교육원의 장점은 학생들 수업
을 위해 대학교 시설을 활용할 수 있다는 점이다. 대학생 수업을 위해 준비된 실험
실에는 실험대를 비롯해 학생들이 보지 못했던 각종 유리 실험기구나 다양한 시약 
등을 갖추고 있고 필요한 경우 중개 업체를 통해 구매할 수 있다. 또한, 학생들의 
실험 활동을 위해선 안전 관리자의 배치가 필수적인데 이 안전 관리자가 실험 관
련 정보를 제공할 수 있는 경우 학생들은 더 많은 도움을 얻을 수 있다. 필요한 실
험도구나 사용방법 등에 대한 손쉬운 지원을 받을 수 있으며 탐구 과정에서 즉각
적인 조언을 받을 수 있다. 하지만 이는 별도의 예산과 인원이 필요하기에 상시로 
제공하기 어려운 문제가 있다.
나는 지금까지 화학분과 심화반 활동 중 영재교육원 내부 활동뿐 아니라 외부 
활동을 요구했다. 매달 제출해야 하는 독서감상문 등 여러 과제와 함께 자유탐구를 
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위한 모둠활동 등 부족한 영재교육원 수업 시간을 보충하여 기존에 설정한 학습 
목표에 도달하기 위함이다. 하지만 기존의 학습 목표는 학생들의 진학 대비 상황을 
고려하지 않았으며 문제 파악 이전까지 영재교육원을 벗어난 공간에서의 활동 환
경이 어떠한지 깊게 살펴보지 않은 채 수립된 목표이다. 과학탐구에 많은 관심을 
가지고 지금까지 다양한 탐구를 수행했다던 학생들에게 전문적인 실험 장비는 아
니더라도 온도계나 비커 등 과학탐구를 위한 간단한 실험도구는 보유하고 있으리
라 짐작했으며 사전 예약을 통해 이용할 수 있는 과학실험실 정보를 안내하기도 
했다. 하지만 2015년 경우를 보면 학생들은 탐구에 적합한 공간과 도구 마련에 상
당한 어려움을 겪었다. 별도의 실험실 예약은 번거로웠고 서로 다른 학교의 학생들
이라 학교 실험실을 이용하기도 어려웠다. 결국, 계획대로 탐구 수행이 어려워졌고 
전체 다섯 모둠 중 세 모둠에게 대학원 실험실 사용을 허용하여 가까스로 실험 결
과를 얻도록 도울 수 있었다.
이와 같이 학생들의 활동 공간 문제를 인식한 이후인 2016년에는 영재교육원 
바깥 활동의 비중을 최대한 줄이고자 하였다. 앞서 언급했듯 주제 생성부터 실험, 
결과보고서 작성 및 발표까지 자유탐구 활동의 전 과정을 영재교육원 내에서 수행
하기에는 6일 동안 43시간의 수업 시간은 충분하지 않다. 그리고 이러한 배경에서 
영재교육원 내에서 도움을 제공하는 활동과 외부에서 학생들 자체적으로 수행하는 
활동을 분리하였다. 먼저, 탐구주제 생성 및 탐구 계획 정교화를 위한 예비탐구 활
동은 영재교육원 외부에서 학생들 각자, 또는 모둠별로 수행하는 한편, 사전에 계
획된 본 실험 수행 및 결과 분석 과정은 영재교육원 내에서 진행하기로 계획하였
다. 그리고 영재교육원 외부 활동을 지원하기 위해 온라인 활동과 정규수업 시간을 
이용한 주제 생성 활동을 마련했으며, 모둠 구성 시 원활한 별도의 모임을 위해 거
주 장소, 통신 상황 파악 등의 노력을 기울였다. 이와 함께 본격적인 실험 활동이 
진행되는 영재교육원 내부 활동 중에는 학생들이 미처 준비하지 못하거나 탐구 수
행 중 계획 변경으로 인해 필요한 실험도구의 지원과 조언을 최소의 지연시간으로 
반응하여 제공하고자 했다. 그리고 이를 위해 대학원생과 대학생을 멘토로 배치하
여 한 사람당 평균 두 모둠의 지도를 담당하도록 하였다. 물론 실험도구 준비와 측
정 도구 마련 및 탐구 계획 수정 과정에서 학생들은 나름의 배움을 얻을 수 있다. 
하지만 부족한 여유 상황을 고려해야 했기에 자유탐구를 통한 여러 배움의 가능성 
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중 일부, 즉 환경 및 도구 마련을 제외한 실제 탐구 수행 중 배움에 집중하기로 했
다. 따라서, 기본적으로 실험도구를 제공하는 한편, 탐구 진행 과정에서 필수적으로 
필요한 자료 제공, 개선된 측정 방법, 결과 해석의 오류 등을 지적하거나 대안적인 
방법을 제안하는 정도로 개입 수준을 정하였다. 지시가 아닌 제안이기에 학생들이 
결정한 실험 방법이 적절하지 않더라도 필요한 도구들을 제공하여 경험하도록 배
려하였다.
자유탐구 수행 중‘참여적 지원’뿐 아니라 2016년 교육과정은 담당교원의 개
입 수준 증가를 전제한다. 따라서 교원의 업무량 증가의 문제와 함께 실질적인 개
입 수준 증가로 이어질 수 있는가에 대한 질문을 낳는다. 2016년에 변화되는 실행
은 교원의 역할이 중시되기에 자칫 담당교원 1인의 역량으로 감당하기 어려운 상
황을 마주할 수도 있기 때문이다. 그리고 나는 이를 고려하여 2016년 교육과정 운
영에 코티칭(co-teaching)을 새로 도입하기로 하였다. 코티칭(co-teaching)은 두 명 
이상의 교사가 동일한 학급 및 학생들을 담당하며 공동으로 수업을 계획하고 실행
하며 평가하는 교수 방식이다(Hartnett et al., 2013; Villa et al., 2008). 코티칭은 학
생들의 다양한 교육적 요구를 만족시키고 사회적 기술과 자아개념, 그리고 성취도 
등을 향상시킬 수 있는 방법 중 하나로 평가되고 있으며(Graziano & Navarrete, 
2012; Walther-Thomas, 1997; Weichel, 2001), 이를 통해 학생들은 수업에 대한 참
여도가 높아지고, 교사로부터 더 많은 관심을 받게 되며, 질문에 대한 답, 과제나 
성적과 관련한 피드백을 더 빨리 받을 수 있다(Teacher Quality Enhancement 
Center, 2010; 양찬호, 2015에서 재인용). Cook & Friend(1995)는 여러 형태의 코티
칭 유형을 제안하였는데 각각은 수업 주도-관찰(one teach, one observe), 수업 주
도-보조(one teach, one support), 학급 분리 분담(parallel teaching), 학생 순회 학습
(station teaching), 수업 중 일부 학생 분리 학습(alternative teaching), 그리고 동등
한 교수 활동(team teaching/interactive teaching)으로 구분된다.
2016년 화학분과 심화반의 코티칭 유형은 첫 번째 유형과 두 번째 유형의 결합 
형태를 취하고자 했다. 즉, 한 명의 교원이 수업을 주도하는 가운데 다른 교원은 
학생 활동과 교원의 수업을 관찰하여 이후 수업 개선을 위한 피드백을 제공하는 
한편, 순회 과정에서 학생 활동을 보조하는 방식이다. 그리고 나는 이종혁과 함께 
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이러한 방식의 코티칭을 진행하였다. 단, 수업 주도 교원과 보조 교원을 고정하지 
않고 수시로 역할을 바꾸어 수업을 운영하였다. 이는 수업을 진행하지 않는 교원이 
학생들에게 보조 교원으로 인식될 우려(Gargiulo & Metcalf, 2010; Wunder & 
Lindsey, 2006)를 방지하고 담당교원 또한 수업 관찰 중에도 자신의 주도성과 책무
성을 유지하기 위해서이다.
다음 <표 Ⅳ-11>과 <표 Ⅳ-12>는 변화된 교육과정 구성 원칙을 토대로 작성된 
2016년 1학기 교육과정 및 여름방학 집중교육 진행 일정을 나타낸 자료이다.
<표 Ⅳ-11> 2016년 1학기 교육과정
월 / 일 수업 제목(프로그램명) 담당 활동형태 시간
3 / 19
자연과학 속에서 화학은 어떤 학문일까? 김기상 강의 2
실험실 안전교육 및 실험기구 다루기 이종혁 실험 3
자기소개 박기수 발표 2
3 / 26 뇌, 현실 그리고 인공지능 이종혁 토론, 강의 3
4 / 9
이산화 탄소의 성질 및 활용 박기수 강의 2
드라이 아이스 활용 실험 박기수 실험 4
이름 외우기 박기수 게임 1
4 / 16
원자의 세계 김기상 강의 2
산·염기 중화반응을 이용한 비타민C의 정량 분석 이종혁 실험 5
5 / 21
얼음과 불의 노래 : 테르밋 반응 실험 박기수 실험 4
얼음과 불의 노래 : 액체 질소 관련 실험 박기수 실험 2
6 / 4 적정기술 소개 및 설계 프로젝트 모둠 구성 박기수 강의 4
6 / 11
물질의 에너지 저장고 : 화학결합 김기상 강의 2
적정기술 관련 실험 활동 (오호 만들기, 분자요리) 이종혁 실험 3
적정기술 설계 중간발표 박기수 발표 2
6 / 18
적정기술 설계 결과 발표 박기수 발표 2
산과 염기의 특성과 반응 이종혁 강의 2
자유탐구 모둠 구성 및 계획 논의 박기수 토의 2
합계 47
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<표 Ⅳ-12> 여름방학 집중교육 자유탐구 진행 일정
날짜 7월 16일 7월 25일 ~ 26일 8월 1일 ~ 4일
활동 구분 탐구 계획 발표 집중교육 전반기 집중교육 후반기
활동 내용









앞서 언급했듯 실제 수업은 주로 이종혁과의 코티칭 방식으로 진행되었다. 앞의 
<표 Ⅳ-11>에 명시한 ‘담당’ 교원은 수업을 주관하였고 다른 한 명은 수업 보조
와 함께 수업 관찰 후 피드백을 제공하였다.
이와 함께 실험 및 토의·토론 활동을 제외하고 실행 중 이종혁의 역할에 대해 
언급하고자 한다. 이종혁은 연구의 첫 번째 단계인 2015년 탐색 연구를 나와 함께 
진행하며 나의 상심과 새로운 실행 변화에 대한 의도를 공유하였으며 세 차례 진
행된 교육과정 개선 회의 과정에서 자신의 아이디어를 제시하기도 하였다. 우선 
‘여유’, ‘친밀감’, ‘과학의 도구화 극복’, ‘참여적 지원’ 등의 운영 방향은 
내가 주도적으로 설정하였다. 그리고 각 실행 요소들의 실천 방안 또한 나의 제안
과 이종혁의 동의로 확정되었다. 다만 ‘과학의 도구화 극복’을 위한 실천 방안으
로 과학 감수성의 개념과 수업 중 과학사진 발표는 이종혁이 제안하였으며 나의 
동의로 확정되었다. 그리고 이후 과학사진 발표 활동 취지 안내를 위한 토론 활동 
및 발표 진행은 이종혁이 주관하였다. 그 밖의 프로젝트 활동 및 자유탐구 활동, 
온라인 자유게시판 활동, 학생 상담, 평가, 자료 수집, 분석 및 해석 과정은 내가 
주도하였으나 이 또한 이종혁과 함께 관련 내용을 수시로 공유하였다. 
5. 실행의 실제와 평가
Stringer(2007)가 제시한 실행연구의 나선형적 순환 경로에서 관찰(LOOK)은 현장
에 대한 자료 수집과 상황에 관한 기술을 의미하고 숙고(THINK)는 관찰한 사건에 
대한 분석과 반성적인 해석, 그리고 이론화를 의미하며 실행(ACT)은 계획을 포함한 
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구체적인 실행과 평가를 의미한다. 본 연구에서는 첫 번째 연구 단계를 통해 이전 
실행에 대한 관찰과 숙고의 과정을 한 차례 거친 바 있다. 그리고 이제 변화된 실
행을 적용하고 이어서 관찰과 숙고, 그리고 다시 실행을 반복한다. 하지만 실제 현
장의 복잡하게 얽힌 상황 속에서 실행, 관찰, 숙고의 과정이 단순히 목표를 향한 
단계적이고 선형적인 절차로 이루어지지 않음을 고려할 때(Stringer, 2007), 연구 결
과를 제시하는 과정 또한 명확히 구분하기 어려움을 생각할 수 있다. 예를 들어 실
행과 동시에 관찰이 필요하거나 학생의 수행에 대한 즉각적인 실행의 변화를 위해 
짧은 시간 숙고의 과정이 필요한 경우 등이 있다.
본 연구에서도 이러한 복잡성이 드러나는데, 우선 각각의 실행적 개입과 이에 
대한 학생의 반응이나 변화는 시간적으로 다양하다. 교원의 실행이 학생의 수행으
로 바로 연결되기도 하지만 교육과정이 종료될 즈음 표면화되거나 잠재된 상태로 
드러나지 않기도 한다. 따라서 모든 활동이 종료된 뒤 실행에 대해 평가함이 효율
성 측면에서 장점을 가진다. 하지만 실행 과정에서의 역동과 상황에 따른 실행의 
변경 등 실행연구의 핵심 원리 중 하나인 ‘시간성’이 훼손될 우려가 있다. 이러
한 배경에서 ‘시간에 따른 실행 과정’과 ‘실행에 대한 평가’ 두 가지 요소를 
균형 있게 고려하기 위해 자유탐구 프로그램이 진행된 여름 집중교육을 기점으로 
그 이전의 실행 과정과 집중교육을 포함한 이후의 실행 과정을 나누어 기술한다.
여름 집중교육 이전 : 교원 실행 – 학생 수행 – 평가 (실행, 관찰)
⇩
반성 및 실행 변경 (숙고)
⇩
여름 집중교육과 그 이후 : 교원 실행 – 학생 수행 – 평가 (실행, 관찰)
⇩
반성 (숙고)
[그림 Ⅳ-6] 실행적 개입에 따른 평가와 반성
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위 방식에 따른 기술 과정에서 드러날 수 있는 문제는 다음과 같다. 새로운 교
육 방향을 위한 실행적 개입은 계획을 포함하여 10개월 기간 중 129시간의 교수·
학습을 통해 수행되었는데 수업의 일부 장면이나 요약된 실행 목록으로 전체를 드
러내기에는 한계가 있다. 또한, 많은 경우 수업은 교원과 학생의 상호작용으로 이
루어지기에 학생 활동과 교원의 실행을 명확히 분리하여 제시하기에는 무리가 있
다. 따라서 시간의 흐름에 따라 모든 수업의 사례들을 기술한 뒤 분석과 해석으로 
이어감이 실행 과정의 전체 맥락을 이해하는 데 도움을 준다. 하지만, 시간의 흐름
에 따라 모든 수업의 사례들을 기술하기에는 지면의 한계와 더불어 논점 유지 측
면에서 효과적이지 않기에 일정 부분의 현장 재현성을 희생하고 교원의 실행과 학
생 수행의 상관관계를 중심으로 기술하고 분석하였다. 따라서 우선 교원의 실행이 
부각된 대표적인 사례 제시를 위주로 실행적 개입을 기술하고 이후 학생들의 전반
적인 수행 상황이나 전형적 또는 예외적 사례를 제시한 뒤 이를 교원의 실행과 연
결하여 평가하였다. 
새로운 실행적 개입에 대한 평가는 주로 내적 동기 유지 및 발전을 위해 앞서 
설정한 교육과정 구성 방향의 각 요소 중심으로 수행되었다. 이를 위해 우선 교육 
활동에 대한 학생들의 질적 참여 수준을 파악하였다. 또한, 대화 참여와 친밀감 표
현 등 학생들의 상호작용을 살피고 활동 중 갈등의 발생 여부와 형태, 갈등이 전개
되는 양상에 대해 주목하였다. 이와 함께 과학적 문제발견 태도를 위한 활동 과정
에서 학생들의 배움에 집중하였으며 수업 중 이루어지는 과학사진발표와 자유게시
판에 수록된 문제발견, 그리고 이후 제출된 자유탐구 주제를 중심으로 평가하였다.
이후 자유탐구 수행에 대한 평가는 학생들의 자유탐구 활동 참여 수준에 대한 
관찰 및 활동 과정에서 학생들이 자신의 경험을 보고한 기록물을 토대로 이루어졌
다. 과학탐구에 대한 전반적인 학생들의 인식과 함께 긍정과 부정의 양극단에 해당
하는 관찰 및 보고에 주목하고 이를 2015년 학생들의 자유탐구 수행 경험 및 인식
과 비교하였다. 단, 실행 과정에서 예상하지 못한 다양한 반응과 사태 발생을 염두
에 두어 경우에 따라 기존의 교육과정 구성 의도와 연관성이 깊지 않아도 교육적 
의미를 도출할 수 있는 현상들에 대한 분석과 해석을 포함하였다.
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1) 여름 집중교육 이전 대표적 실행 사례
여름 집중교육 이전, 즉 1학기 중 대표적 실행적 개입과 그 목적을 <표 Ⅳ-13>에 
수록하였다. 참고로 네 가지 실행 요소 중 ‘시간과 공간의 여유’항목은 영재교육
원 수업 일정 조정과 자유탐구 수행 중 영재교육원 내 집합 활동 위주의 구성이며 
‘참여적 지원’ 항목 또한 주로 자유탐구 지도와 관련된다. 따라서 자유탐구가 시
행되는 여름방학 집중교육 이전 시기의 실행 사례들은 ‘과학이 매개된 친밀감’
과 ‘과학 활동의 도구화 극복’ 및 부가적인 목적과 연결된다.







자유탐구 수행 경험 및 




동료 이름 외우기 ○






활동 취지 사전 안내
구체적인 피드백 제공
자유게시판 활동 ○ ○
학생들의 발견 글 공유
일상 주제 통한 소통
교원 탐구 시범 ○ ○









2016년 3월 12일, 한국대학교 부설 영재교육원 입학식 이후 소형 강의실로 자리
를 옮겨 화학분과의 입학식과 오리엔테이션을 진행하였다. 지도교수 김기상의 입학
식 축사(祝辭)와 담당교원 소개 이후 나는 화학분과 심화반의 수료 조건과 출결관
리, 전체 수업 시수 및 2016년 수업 활동의 주안점에 대해 안내하였다. 그리고 학
생의 과거 영재교육 참여 기록과 장래 희망, 취미와 같은 기초 정보 조사와 함께 
‘자녀교육 요청서’를 작성하여 전자우편을 통해 제출할 것을 학부형들에게 알렸
다. ‘자녀교육 요청서’는 2016년 새로 도입하였으며 과학 분야 학습 및 탐구 경
험의 정도, 학생의 성격적 특성, 그리고 보호자의 교육관과 영재교육원을 통해 얻
고자 하는 바를 간접적으로 파악하고 교원들이 학생들을 대할 때 참고할 사항 등
을 사전에 인지하기 위함이다. ‘자녀교육 요청서’의 양식에 포함된 질문은 ‘수
업 진행과 관련된 요청 사항’과 함께‘과학 분야 선행 수준, 실험 수행 경험, 자
유탐구 경험, 학생의 성격, 자녀의 교우 관계, 담당교원들이 알아두면 유익할 학생
의 특성이나 습관, 자녀의 미래에 대해 바라는 인간상, 그리고 자녀와의 소통 수준
과 견해 차이’ 등이다.
 다음 <표 Ⅳ-14>는 학생들의 현재 선행학습 수준과 자유탐구 경험에 대한 학
부형 기술 내용을 취합한 자료이다.
<표 Ⅳ-14> 선행학습 수준과 자유탐구 경험
학생 선행학습 수준 개인별 탐구 모둠별 탐구 합계
김현우 중학교 3학년 4 4 8
김현준 대학교 1학년 2 4 6
김시원 고등학교 3학년 (독학) 구분되지 않음 3
김형준 고등학교 3학년 5 2 7
김성수 고등학교 3학년 1 2 3
윤정현 대학교 1학년 3 1 4
김유진 고등학교 3학년 구분되지 않음 5
안지수 대학교 1학년 5 2 7
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학교 교육과정을 기준으로 파악한 학생들의 선행학습 수준은 한 학생을 제외하
고 물리, 화학, 생명과학, 지구과학 네 분과 과목 중 최소 한 과목을 고등학교 2학
년 과정 이상 학습 중이라 응답하였다. 이 중 김시원과 유민승은 사교육을 통하지 
않고 가정학습을 통해 홀로 고등학교 과정을 학습 중이라고 응답하였다.
과학 분야 자유탐구에 대한 경험은 최소 3회로 지금의 학생들에게 전혀 낯선 
활동은 아님을 확인하는 수준에서 판단을 제한하였다. 이는 우선 과학 전반에서 화
학의 세분된 탐구로 변화되었으며 학생들의 탐구 이력은 풍부해 보일지라도 구체
적인 경험의 질을 보장하지는 않기 때문이다. 
전반적으로 학생의 특성은 과학과 수학, 실험을 좋아하고 성실한 모습으로 묘사
되었다. 부모와 학생의 소통 수준은 양호하고 모둠활동에 충실히 임한다는 진술 또
한 전형적이다. 반면, 자기소개서와는 다르게 학생들의 다양한 측면을 가감 없이 
표현한 경우도 있었다. 친구가 많지 않다거나, 자신이 먼저 친구에게 다가서지 않
아 친해지는 데 시간이 오래 걸린다는 경우, 본인이 납득하기 힘든 것은 확인을 해
야만 수용한다는 고집, 독립적이지 않은 성격 등 다소 솔직하게 느껴지는 진술들이 
있었다. 그중에서 특히 인상적인 진술 내용이 있었는데 그 속에서 드러난 유민승의 
특성이 나에게는 흥미로운 첫인상으로 남았다. 다음은 해당 학부형의 자녀교육 요
청서 중 일부이다.
이승주 고등학교 2학년 3 3 6
이준우 고등학교 3학년 3 2 5
이유미 고등학교 3학년 구분되지 않음 3
이민준 고등학교 3학년 구분되지 않음 7
우재호 고등학교 3학년 3 4 7
임지혁 고등학교 3학년 구분되지 않음 3
장호진 고등학교 3학년 구분되지 않음 5
정세아 고등학교 2학년 구분되지 않음 3
유민승 고등학교 2학년 (독학) 4 2 6
최서윤 고등학교 3학년 2 6 8
최민재 고등학교 2학년 4 3 7
황진우 고등학교 3학년 구분되지 않음 10
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원칙주의자이고, 미련할 정도로 고지식하고, 준법정신이 투철하고, 의롭습니다. 책임
감이 강하고, 끈기가 있으며, 성실합니다. 그러나 모범적인 태도에 비해 무조건적으
로 순종적이지는 않습니다. 특히 옳지 않은 것에 대해서는 자기 의견을 근거를 들
어 표현하고 싶어합니다. 자신의 진로에 대한 생각이 분명해서 학문을 대하는 태도
가 진지하고, 궁금한 것은 정확히 이해하고 해결해야 직성이 풀립니다. 
(중략)
장난으로라도 남이 몸 만지는 것을 싫어합니다. 사춘기적인 특성인 것 같기도 하고, 
아토피성 피부염 때문인 것도 같습니다. (후략)
유민승 자녀교육 요청서 中
유민승 어머니가 작성한 유민승의 기질과 성격, 그리고 약간의 신체적 특성을 
종합할 때, Silverman(2008)이 분류한 영재의 지적·정서적 특징 중 ‘도덕성에 대
한 조기 관심’, ‘정의에 대한 예리한 감각’, ‘정확·논리에 대한 요구’, ‘이
해에 대한 요구’, ‘지구력’, ‘비순응성’, ‘규칙과 권위에 대한 문제의식’ 등
의 항목들과 연결 지을 수 있었다. 피부 접촉에 대한 거부는 실험 활동 중 학생들
의 어깨를 다독이곤 했던 이종혁을 경계하는 표정에서 읽을 수 있었다. 하지만 이
후 유민승 어머니와의 개별 면담 과정에서 자신과 래포(rapport)가 충분히 형성된 
사람들과의 신체 접촉은 비교적 허용적임을 알게 되었고 피부 접촉에 대한 민감성
이 단지 아토피성 피부염 때문만은 아님을 주목하게 되었다. 단, 아직 유민승을 설
명할 수 있는 여러 근거가 충분하지 않기에 잠정적임을 고려해야 한다.
한편, 영재원에 요구하는 부분에 대해서는 전적으로 믿는다는 표현이 주를 이루
는 가운데 요구 점이 분명한 예도 있었다. 주로 자유탐구에 대한 부분이었으며 이
를 통해 수행 중 학생들이 어려움을 호소하는 지점을 다시 한번 참고할 수 있었다. 
구체적으로 총 9명이 자유탐구 관련 요청 항목에 기재하였으며 중복된 요청 항목
을 포함하여 빈도를 중심으로 분석하면 다음과 같다. 주제 선정 과정에서의 도움 
요청이 4건으로 가장 많았으며, 근거리 모둠 편성에 대한 요청이 3건, 탐구 과정에
서의 여러 어려움에 대한 적극적인 도움 요청은 2건, 과정 중 필요한 실험 장비와 
재료에 대한 요청은 2건이었으며 모둠원들의 비참여 행동을 방지해달라는 요청 또
한 1건 확인되었다. 이를 통해 주제 선정, 모둠 편성, 과정 중 지원, 그리고 학생들
의 참여 모두 2016년 교육과정 구성 과정에서 주요 고려 사항임을 재확인하였다. 
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(2) 자기소개 및 동료들 이름 외우기
긍정적 상호작용을 고양하기 위한 시작점으로 나는 활동 초반 학생들 사이의 
관계를 형성하는 아이스 브레이킹(ice breaking) 프로그램을 준비하였다. 아이스 브
레이킹(ice breaking)은 사람들 사이의 냉랭한 분위기를 부드럽게 만들고 불편한 관
계를 해소해 마음을 열어주는 과정을 의미한다(이영민. 2015). 또한, 협력의 중요성
을 체험하고, 긍정적인 상호의존성(positive interdependence)을 고양한다(박수진과 
최유현, 2012; Kauffman, 1995). 이러한 목적과 더불어 학생들에 대한 정보를 습득
하고 한 달에 한두 번 정도 비정기적 만남을 가지기에 다시 어색해질 수 있는 상
황을 고려하여 프리젠테이션을 활용한 스토리텔링 형식의 자기소개(전창욱, 2013) 
및 동료 이름 외우기 게임을 준비하였다.
3월 21일, 실험실 안전교육이 끝난 뒤 109호 강의실로 자리를 옮겨 자기소개 활
동을 시작하였다. 먼저 학생들에게 자기소개 진행 방식을 안내하였고, 미리 자기소
개 기록지를 배부하여 동료의 소개 내용을 기록하도록 주문하였다. 나는 학생들의 
긴장감을 해소하면서 학생들에게 원하는 자기소개를 먼저 보여줌과 동시에 교원들 
또한 학생들 활동에 참여함을 드러내기 위해 학생들에게 안내했던 동일한 방식으
로 자기소개를 시작했다. 먼저 과학 활동 관련 소개를 하면서 다소 엉뚱하고 흥미
로운 활동경험을 공개했다. ‘스마트폰 렌즈 상단에 물방울 떨어뜨려 접사 카메라 
만들기, 장갑에 귤 부착한 뒤 스마트폰 터치하기, 파이어 피스톤16)으로 점화하기, 
과학 잡지에 실험 코너 운영, 치킨 겉면에 붙어 있는 말벌에 대한 관찰’ 등을 실
제 촬영한 사진을 이용해 소개했으며 학생들은 큰 관심과 웃음을 보였다. 과학 이
외 취미와 활동에 관해서도 소개했는데 수영을 좋아해 적십자 수상 인명구조 자격
증을 취득했던 이야기와 감성적인 과학 애니메이션 영화에 관한 관심을 알렸다. 또
한, 심리상담 경력 등을 제시하며 열린 대화에 많은 관심이 있음을 전달했다.
나의 자기소개 이후 학생들의 표정에는 긴장감이 다소 해소되었고 자기소개 중 
부끄러움이나 머뭇거림을 크게 보이지 않았다. 그리고 과거 사전에 자기소개를 준
16) 고대 동남아의 원시적인 점화 장치로 순간적인 공기 압축에 의한 피스톤 내 온도 상승을 이
용해 불씨를 만들 수 있다.
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비하지 않고 첫 수업 시작 전 간략한 이름과 출신학교를 말하는 수준의 자기소개 
활동을 진행했을 때보다 많은 이야기를 들을 수 있었다. 나와 이종혁은 학생들의 
자기소개가 끝날 때마다 짧은 질문을 통해 학생에 관한 관심을 드러내려고 하였다. 
다음 <표 Ⅳ-15>는 학생들의 자기소개 당시 주요 소개 내용이며 나는 이를 정리해 
앞으로 학생들과의 친밀한 관계를 위한 수단으로 삼고 추후 학생들의 행위를 해석
하는 데 활용하기로 했다.
<표 Ⅳ-15> 학생들의 자기소개 주요 내용
이름 성별 주요 내용
김현우 남 밴드에서 기타 담당, 홍대 라이브하우스에서 공연, 축구, 반려견 소개
김현준 남
초등학생 시절 암모니아 분수 실험에 대한 강렬한 기억, 운동 특히 농구 좋
아함, 7살 때부터 수영 즐김
김시원 남 음악 듣기, 피아노 연주, 필기체 연습 좋아함
김형준 남 장기려 박사 존경함, 취미는 바이올린과 스케이팅
김성수 남 취미는 음악 듣기와 작곡, 축구
윤정현 남
여행, 첼로, 삼성라이온즈 팬, 승부욕 강함, 포켓몬 게임 좋아함, 1년에 이틀
만 게임을 허락받음, 농담과 진담을 잘 구별하지 못하는 성격
김유진 남
축구 정말 좋아함, 8살 차이 동생 때문에 질투했던 기억 있음, 푸른누리 기
자단 활동경험
안지수 여
춤추기 좋아함, 장기 자랑 많이 함, 자주 웃음, 물을 마시거나 세수 및 걷기 
중 숫자 1, 3, 8에 맞춰 행동하는 습관
이승주 남 보드게임 매우 좋아함, 오페라, 뮤지컬 관람 취미, 대중 발표 중 긴장을 많이 함
이준우 남 취미는 피아노와 게임, 이란성 쌍둥이인 형 있음
이유미 여
BTOB(비투비) 팬, 논리적 글쓰기와 말하기 잘 함, 화학과 졸업 후 캘리포니
아 공대 진학 희망, 커피 우유와 떡볶이 좋아함, 적극적인 성격
이민준 남 운동화, 펜이나 샤프 만년필 수집과 관련 정보 찾기 좋아함
우재호 남 축구와 농구 좋아함, 거의 매일 농구
임지혁 남
야구 선수인 데이비드 프라이스의 팬, 좋아하는 게임은 포켓몬, 첼로, 테니스 
좋아함, 성실하고 진지한데 약간 낯을 가림
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자기소개 활동 이후 다음 집합 수업 일인 4월 9일, 이산화 탄소와 드라이 아이
스 주제 실험 수업의 마지막 차시를 이용해 이름 외우기 게임을 실시했다. 많지 않
은 수업 시간 중 일부를 실험 활동이 아닌 이름 외우기로 활용하고자 하는 이유는 
앞서 언급했듯 과학이라는 공통 관심으로 만난다 하더라도 이후 모둠 활동 중 갈
등을 방지하는 데 필요한 친밀감 형성이 부족할 수 있음을 인지했기 때문이다. 
2015년 당시 면담 과정에서 학생들은 평균 한 달에 두 번 등원하는 상황에서 활동 
중 같은 모둠 학생들과 약간의 친밀감이 형성되더라도 시간이 지나 다시 어색해졌
으며 이름표를 착용했음에도 동료들의 이름을 잘 모르는 경우가 많았음을 언급했
다. 그리고 이와 같은 서로에 대한 약한 구속감은 과업갈등이 관계갈등으로 이어지
는 데 일정 부분 배경으로 작용했다. 이에 나는 학생들 사이의 친밀감 형성을 위한 
계기 마련과 친밀감을 중요시하는 교원의 의지 전달, 그리고 이를 통한 수업 분위
기 형성을 위해 서로의 이름을 말하며 동료에게 관심을 보이는 기회를 제공하려 
하였다.
이외에도 자기소개 및 자녀교육요청서를 통해 습득한 정보를 이용해 학생들에
게 수시로 말을 건넸으며, 수업 때마다 모둠 구성원을 변경하며 다양한 소통 기회
를 마련하였다. 또한, 자유탐구 수행에 앞서 영재교육원이 아닌 별도의 장소에서 
모둠별로 모임을 가진 뒤 인증 사진을 전송하는 모둠별 친목 과제를 부여하였다. 
장호진 남 판타지 영화 좋아함, 해리포터라는 별명 좋아하지 않음
정세아 여
활발함, 취미는 플루트, 초등 800미터 달리기 2등, CBS 합창단 일원으로 일
본공연 경험, 엄격한 성격으로 무섭다는 말 들음, 미래에 대한 걱정병 있음
유민승 남
3년 동안 과학 블로그 운영, 초등학교 4학년부터 뉴턴 잡지 탐독, 다방면의 
독서 좋아함, 매사 철저함, 스스로 소심하고 고지식하다는 평가
최서윤 여
과자 오레오 좋아함, 판타지와 추리 소설 좋아함, 나만의 트레이드마크 만들
기를 선호함, 다양한 측면의 성격 보유, 학교와 학원에서의 다른 행동
최민재 남
축구, 애니메이션과 포켓몬 게임 좋아함, 하고 싶은 것은 딱히 없는데 재밌
는 실험은 좋아함, 무언가를 지시하면 굉장히 열심히 함
황진우 남
축구와 농구, 5살 때부터 피아노 연주를 너무 좋아함, 우주선 추진체를 개발
하는 항공우주공학자 희망, 꼼꼼함이 장점이자 단점
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그뿐만 아니라 학생들 사이의 친밀감 형성 노력과 동시에 학생들의 ‘의사소통 역
량’(교육부, 2015; 소경희, 2007)을 높이고자 했다. 자유탐구 수행 이전 적정기술
(appropriate technology) 주제의 소규모 프로젝트 활동을 실시한 뒤 모둠 활동 중 
동료에 대한 불만이나 갈등, 그리고 그에 대한 자신의 대처 방식 등을 기록하는 등
의 성찰 기회를 제공했으며 이는 다시 자유탐구 수행에 앞서 모둠활동에 대한 다
짐을 작성하고 발표하는 ‘공약 제시 활동’과 자유탐구 종료 이후 이를 또다시 
반성하는 활동을 진행하였다. 
(3) 과학사진 발표
3월 26일, 이종혁은 과학사진 발표의 취지와 활동 방식을 안내하는 수업을 주관
하였다. 2016년 당시 이슈 중 하나인 ‘알파고17)’를 활용하여 인공지능과 사람의 
차이에 관한 토론을 진행한 뒤 감정과 이성의 관계에 대한 자신의 견해를 제시하
고 새로운 활동을 제안하였다.
이종혁 : 진화심리학자이자 도덕심리학자인 조너선 하이트 들어본 친구 있나요? 이 
분이 진화심리학자인데 일련의 진화과학과 뇌과학 연구물들 정리해서 이
론을 펼쳤습니다. “이제 우리는 패러다임을 바꿔야 한다. 감정이란 대통
령이고 이성은 공보담당관이다.” 대중들한테 정책을 홍보하는 담당관이라
는 겁니다. (중략) 대통령이 결정을 내렸으니까 좋은 결정 내렸다고 사람들
한테 홍보해야죠. 그래서 이성이 하는 역할은 이거라는 겁니다. 이성적 추
론은 굉장히 중요합니다만은, “우리는 감정을 버리고 이성만을 추구해야 
해.”, “이성적인 사람이 되어야 해.” 이렇게 이성적 추론을 너무 과대평
가해서는 안 된다는 겁니다. 
그리고 이를 과학을 바라보는 시각의 전환으로 연결하였다.
이종혁 : 보통 많은 친구들이 가지고 있는 생각이 “과학은 이성적으로 해야 해, 과
17) 알파고(AlphaGo)는 구글(Google)의 딥마인드(DeepMind Technologies Limited)가 개발한 인공지
능(AI, Artificial Intelligence) 바둑 프로그램이며 2015년과 2016년, 이세돌을 비롯한 세계 정상
급 바둑 기사들을 상대로 높은 승률을 기록했다.
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학에선 감정을 배제하고, 논리적 추론과 분석적인 생각으로 과학을 접해야 
해.”라는 생각을 많이 가지고 있습니다. 근데 아까 실제로 결정이라는 건 
누가 한다구요? 감정이 합니다. 결국, 우리가 해 줘야 할 건 뭐냐면, 좀 더 
감정적인 감수성이 풍부한 그런 연습들을 좀 해야 합니다. 
달이 스스로 모습을 바꾼다고 믿었던 한 초등학생이 과학 수업을 통해 달에 그
림자가 지고 시간에 따라 다르게 보인다는 사실을 알고 흥분하는 이야기를 통해 
이종혁은 이미 존재하는 현상을 다르게 바라볼 때의 감동을 말하였다. 또한, 우리
나라 시골 밤하늘에 아름답게 펼쳐진 은하수는 그 자체로 아름답고 장엄하지만, 멕
시코에서 바라보는 은하수는 세로로 길게 늘어뜨려져 보인다는 말과 함께 이를 설
명하기 위해서는 우리의 세계관을 지름 약 10만 광년 크기의 두꺼운 나선형 원반 
모양의 은하계로 확장해야 한다는 점, 그리고 그때 또 다른 차원의 장엄함과 경탄, 
그리고 아름다움에 젖어 들 수 있음을 언급하였다. 이는 다시 예술 작품에서 경험
할 수 있는 심미적 경험과도 연결될 수 있다는 주장과 함께 자연 현상에 대한 
‘감수성’ 계발을 주문하였다. 그리고 이에 대한 실천 방편으로 이전 수업 중 공
지했던 과학사진 발표 활동의 취지를 재차 강조하며 강의를 마무리하였다.
비록 미리 전체 교육과정과 수업 방향을 협의하여 이종혁과 나의 과학탐구 지
도 방법은 유사하지만, 이종혁은 특히 과학의 아름다움에 대해 많은 강조를 했다. 
이를 비교하자면 나의 과학에 대한 인식은 ‘신기함’과 ‘흥미로움’에 가깝다면 
이종혁은 ‘감탄’, ‘경이로움’, ‘아름다움’에 가까웠다.
당시 갓 서른이 된 이종혁은 영재교육원과 과학고등학교를 거쳐 대전에 위치한 
혜성대학교 및 동(同) 대학원 화학과 석사 과정 중 한국대학교 화학교육과 대학원
으로 소속을 변경하였다. 나는 대학원 개설 질적 연구 수업 중 실습 과제 수행을 
위해 이종혁의 진로 변경 배경에 관해 물었다. 요약하자면, 연구 프로젝트 진행이 
어려운 가운데 연구실 직속 선배와의 갈등이 발생하는 등 기존에 알던 연구와는 
다른 현실에 확고했던 기존의 자연 과학자에 대한 신념이 흔들렸음이 배경 중 하
나였다. 또한, 혜성대학교부설 영재교육원 과학캠프에 도우미로 참여하며 과학교육
에 대한 매력을 느낀 뒤 이후 과학교육 분야로 진로를 변경했다고 말하였다. 
이종혁은 2013년 대학교 수업 인터넷 게시판 활동 중 인상적인 기억에 관해 이
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야기하였다. 과학교육이 필요한 이유와 관련한 토론에서 이종혁은 네 가지 중 한 
가지 이유로 ‘과학에 대한 심미적 소양’을 언급하였다고 한다. 다음은 2013년 당
시 이종혁이 작성한 해당 문단이다. 
 자연의 아름다움을 느낄 수 있는 심미적 소양을 기를 수 있습니다. 글자를 읽을 수 
있다고 해서 반드시 문학적 아름다움을 느끼는 것이 아니듯이 항상 우리와 함께하
는 자연의 아름다움(별의 일생, 생물의 진화, 물질의 구성 등)을 느끼기 위해서 과학
교육이 필요합니다.
이와 관련된 토론이 인상적이었던 이유는 이종혁의 견해에 대한 예비교사 수강
생들의 반응이 꽤나 부정적이었기 때문이라 한다. ‘과학적 지식이 없이도 자연 그 
자체로 아름답다.’라는 견해, ‘과학에 대한 심미적 소양이 보편적으로 납득될 수 
있는지 회의가 든다.’라는 반응, 그리고 ‘과학교육의 필요에 대한 적절한 답이 
될 수 없으며 과학교육을 통한 산물’이라는 응답 등 과학적 사고력 계발이나 국
가경쟁력 제고와 같은 목표에 비해 그 지위를 상당히 낮게 보았다고 한다. 나 또한 
과학적 해석 뒤에 한층 깊게 느껴지는 장엄함과 아름다움에 관한 대화를 이종혁과 
처음 나누었을 때 생소함을 느꼈다. 지금까지 과학교육을 접하며 신기함이나 재미, 
그리고 호기심과 같은 단어는 자주 접했지만 그보다 더 격정적인 감정의 단어를 
듣거나 사용해보지 않았기 때문이다. 심지어 과학이 아닌 다른 일상에서조차 장엄
함이나 희열이라는 단어는 익숙하지 않았으며 그동안 접했던 동료 과학 교사들에
게서도 듣지 못했던 단어였다.
2016년 교육과정 구성 회의 중 이종혁이 제시한 과학사진 발표 수업의 취지를 
들은 이후 나는 내 신념 속 과학교육을 점검하는 여러 질문을 던졌다. 과학 수업에
서 교수자는 초반의 관심 환기나 동기 형성을 위해 호기심이나 신기함, 재미 등을 
강조한다. 하지만 호기심과 즐거움의 감정으로 충분한가? 학생의 관심은 수업 이후
에도 이어지는가? 이 기본적인 요소를 교원의 일상생활 속에서도 실천하는가? 수업 
상황뿐 아니라 교원의 삶 속에서도 꾸준히 과학탐구를 수행하는가? 어린 시절 과
학을 경험하며 느꼈던 새로움의 감정을 무언가 다른 형태로든 지금도 느끼고 있는
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가? 초기의 순수한 관심이 생활 속에서의 여러 어려움으로 어느덧 무뎌지고 있는 
것은 아닌가? 
내가 해석하는 이종혁의 의도는 새로운 개념을 제시하는 것이 아닌 과학을 바
라보는 관점을 점검하고 그동안 주목하지 못했던, 또는 초점에서 벗어나 배경(背景)
으로 밀려난 감정의 요소들을 전경(前景)으로 바라보자는 취지이다. 또한, 감정 경
험에 대한 주목이 이성적 활동을 촉발하거나 사고 활동의 양적이고 질적인 향상에 
도움을 줄 수 있다는 의미이다. 여전히 이성적 추론과 분석적 사고는 필요한 과정
이지만 자연을 바라볼 때마저 차갑고 무감정한 시선을 유지함은 교원과 학생과 과
학을 서로 분리하여 소외에 이르게 할 수 있다. 이와 같이 나는 과학교육에 대한 
탐색과 성찰의 과정을 거치면서 다시 한번 선이해의 변화를 겪었다. 특히, 자유탐
구가 실제 과학자의 연구 과정과 유사한 수행을 전제한다면(Chinn & Malhotra, 
2002), 과학자들이 느낄 수 있는 정서적 경험 또한 교육내용이 될 수 있으며(Jaber 
& Hammer, 2016; Thagard, 2002), 탐구에 대한 열정을 지키고 키워 나가는 데 실
제적인 도움을 줄 수 있으리라 기대할 수 있다.
나는 구체적으로, 학생들의 과학적 문제발견 태도 함양을 위해 다음 세 영역의 
활동을 준비하였다. 일상의 소소하더라도 신기한 자연 현상을 관찰하여 촬영하고 
친구들에게 소개하는 과학사진발표 활동과 인터넷 게시판에 자신의 발견 사항을 
공유하여 상시로 의견을 나눌 수 있는 인터넷 게시판 활동, 그리고 수업 중에도 학
생들의 문제발견을 장려하고 이에 대한 적극적인 반응이 그에 해당한다. 그중 한 
수단인 과학사진발표는 각자 경험한 인상적인 일상의 장면이나 자신의 과학 관련 
해석 틀로 이해되지 않는 현상에 대해 사진 등의 자료를 통해 짧게 소개하는 방식
으로 진행하였다. 영재교육원 수업이 있는 날 이를 동료들에게 발표하여 공유하며 
동료들의 질문과 교원들의 피드백을 받는다. 가능한 수업 일과 발표 시간을 고려하
여 수업 당 평균 4명씩 발표를 수행하였다. 해당 실행 사례 중 하나는 다음과 같
다.
4월 16일, 두 번째 과학사진발표는 우재호의 ‘국그릇은 왜 저절로 움직일까?’, 
이승주의 ‘시금치의 크로마토그래피’, 황진우의 ‘왜 박물관에서는 플래시를 사
용하면 안 될까?’, 김성수의 ‘노트북의 깨진 화면에서 무지개 모습이 보이는 이
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유는?’ 이상 네 가지 주제로 진행되었다. 학생들의 발표는 전반적으로 현상에 관
한 자신의 경험과 그 현상의 배경에 대한 탐색 과정을 보여주기보다는 현상을 아
주 간단히 소개한 뒤 관련되는 정보의 파편들을 조사하여 공유하는 수준이었다. 또
한, 학생들이 제시한 과학 개념과 이론의 수준은 공통으로 중학교 교육과정을 벗어
난 내용이었다. 우재호는 뜨거운 국물이 담긴 그릇이 식탁 위에서 저절로 움직이는 
현상에 고등학교 ‘화학Ⅱ’ 과목의 이상기체 상태방정식을 도입하였고, 이승주는 
시금치 색소의 분리에 크로마토그래피의 원리를 적용, 황진우는 카메라 플래시에 
의한 미술작품 손상을 전자의 에너지 준위 개념에 연결하였다. 그리고 김성수는 노
트북 모니터의 깨진 단면에서 볼 수 있는 무지갯빛을 편광 현상으로 판단하고 편
광의 원리에 대한 발표에 치중하였다. 이종혁과 나는 학생들이 당장 과학 개념과 
이론을 적용하지는 않더라도 자신이 목격한 현상에 대해 충분하게 묘사하고 그 현
상이 왜 신기했고 이해되지 않는 부분은 무엇인가에 대해 동료들과 공유하는 발표
를 원했다. 마치 탐구 발표 대회처럼 화려하고 권위 있어 보이는 과학 용어와 공식
에 의존해 섣불리 결론짓는 자세를 원하지 않았다. 여러 박물관을 돌며 조도(照度)
를 측정했던 황진우에게 나는 다음과 같이 평했다.
  나   : 여러 군데 다녀왔네? 다섯 군데? 고생 많이 했겠어요. 매우 고생 많이 했
고 잘 했는데, (중략) 지금 이게 과학사진… 간단히 소개하고 뭐 그런 건
데, 탐구 발표 대회는 아니잖아요?
또한, 이종혁과 나는 깨진 노트북 화면에서 보이는 무지갯빛을 사진에 담지 못
한 김성수에게 문제발견에 대한 유연한 태도를 요구하였다.
김성수 : 글쎄요… (웃으며) 제가 사진을 찍으려고 수십 번을 찍어봤거든요? 카메라
에 안 담겨요. 그 무지개색이…. 
  나   : 아주 중요한 발견인데? 카메라에 안 나온다는 거는?
이종혁 : 왜 카메라에 안 나와? (학생들 웃음)
김성수 : 그냥 기스(흠집) 난 것만 보이고 무지개색은 안보였어요.
이종혁 : 기스 나면 우리 눈에는 그렇게 보이는데, 왜 카메라에는 안 담길까? 기수
선생님이 말씀하신 대로 오히려 그게 더 궁금하지 않습니까? 신기한데? 
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그리고 이종혁은 이전 과학사진발표 시간, 학원 화이트보드에 쓴 칠판펜18)이 테
이프처럼 떼이는 현상을 공유한 김현준의 발표를 바람직한 사례로 언급한 뒤 다음
과 같은 총평을 하며 활동을 마무리하였다.
이종혁 : 자 오늘 네 명의 친구가 발표했는데, (중략) 이제 여러분들 너무 이제 막 
과학 이론을 설명해 줄라고 준비를 많이 하는 것 같아요. 그것도 좋지만, 
그보다는 오늘 이 과학사진발표의 취지 자체가 뭐냐면 “애들아 내가 살
다 보니까 요런 일이 있다? 너네도 혹시 아니?” 뜨거운 국이 담긴 그릇이 
움직이는 거 사실 많이 알려진 거긴 하지만은…. 아마 본 적은 있겠지만 
느끼지 못했겠지(가슴에 손을 데며). 그래서 그런 것들을 한 번씩 소개해 
주고 다 같이 좀 궁금해하고 신기해하자 이런 취지로 발표 대회 하는 거
니깐, 너무 이제 이론 쪽에 너무 부담가지지 말고, 가벼운 마음으로 해줬
으면 좋겠습니다. 
영재교육원 활동 종료 후 면담 과정에서 학생들은 과학사진 발표 초반 활동의 
취지에 대한 이해가 충분치 않거나 지금까지 특정 현상을 목격하더라도 이에 머무
르지 못하고 빠르게 지나쳐온 습관으로 소재 회상이 쉽지 않았다고 말하였다. 또
한, 동료들의 발표 내용이 비록 생활과 밀접한 소재와 관련되지만, 상당수 선행 지
식과 관련되어 이에 대한 이해가 쉽지 않았다고 말하였다. 학생들의 질문은 발표 당 
두세 개 정도에 불과했으며 발표에 사용된 용어의 뜻을 물어보는 수준에 머물렀다. 6월 
18일 면담 과정에서 김시원이 고백한 것처럼 활동 초반에 서로를 민감하게 의식하는 
상태에서 과학사진 발표의 취지에 적합하지 않거나 선행 지식의 부족이 드러날 수 있
는 질문에 큰 부담감을 가졌다고 볼 수 있다.
다만, 학생들의 발표에 이은 교원들의 피드백이 계속되어감에 따라 학생들의 발표는 
점차 성급한 관련 선행 지식의 나열보다는 자신의 체험이 서사적(敍事的)으로 드러났다. 
비록 기존에 알려지지 않은 새로운 질문은 아니지만, 문제로 삼게 된 계기를 비교적 구
체적으로 제시하는 모습은 해당 주제에 대한 학생의 관심을 볼 수 있었다. 이와 함께, 
발표 이후 질문 장면에서도 과학사진발표 초기와 같은 침묵을 목격하기 어려웠다. 현상
18) 상품명은 ‘보드마카(boardmarker)’이다.
- 103 -
에 대한 보다 구체적인 정보를 요구하거나 현상과 관련될 수 있는 다양한 변인들을 제
안하는 등 매우 활발한 참여를 보였다. 이러한 배경에서 6월 발표부터 나와 이종혁은 
질문을 직접 건네거나 유도하기보다는 학생들의 질문을 정리하거나 제어하는 역할을 
담당했다. 하지만 학생들의 질문이 과열되어 동료의 발표에 대한 문제 제기와 결론에 
대한 요구 등 상대를 배려하지 않는 질문으로 주변 학생들의 위축감과 반감을 부르는 
경우도 있었다.
(4) 자유게시판 활동
기본적인 친밀감은 결국 과학이 매개되고 중심이 된 친밀감을 위한 과정이다. 
다시 말해 과학 중심의 친밀감이 더욱 상위의 목적이다. 그리고 이를 위해 실험 활
동과 과학 주제 토의 활동 중 모둠 과제를 강화하고 모둠 편성용 컴퓨터 프로그램
을 활용하여 최소 한 번 이상 같은 모둠이 될 수 있도록 안배하였다. 또한, 이처럼 
일상적인 수업 상황에서 대화의 빈도 등 상호작용의 수준을 높이려는 노력과 함께 
공식적인 수업 시수에 포함되지 않는 온라인 활동을 진행하였다.
화학분과 홈페이지 자유게시판에서는 집합 수업 중 이루어지는 과학 사진발표
와 유사한 활동이 진행된다. 그리고 주변의 신기하고 이유가 궁금한 현상에 대한 
소개뿐 아니라 다양한 글쓰기를 권장하며 화학분과 구성원들 사이의 유대감을 높
이고자 했다. 한 달에 한두 번, 비정기적인 영재교육원 수업 특성과 학생들의 학교 
및 학원 일정으로 같은 시간 소통하지 못하는 상황을 고려하여 2016년 처음 시범
활동으로 도입하였다. 수료 조건에 포함되지 않는 여분의 활동이기에 학생들의 자
발적인 참여가 중요했고 게시판 활성화 여부를 장담할 수는 없었다. 약간의 외적인 
동기를 부여하기 위해 나는 게시판 접속, 글쓰기, 글 읽기, 그리고 댓글 달기 등에 
약간의 점수가 누적되어 기록될 수 있도록 홈페이지 시스템을 수정하였고 참여 정
도에 따라‘칭찬 도장’을 제공하겠다는 약속을 한 상태이다. 
3월 28일, 홈페이지를 통해 게시판 활동을 공지한 이후 전화번호 공유를 제안하
는 김현우와 김성수의 글과 자신의 블로그 주소를 소개한 유민승과 임지혁의 글이 
게시판에 올랐다. 또한, 4월 9일 드라이 아이스 실험 수업 종료 이후에 황진우는 
다음 수업 일인 4월 16일에 실험복을 입고 대학교 구내 편의점에 가자는 제안을 
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했고 여기에 학생 5명이 동참 댓글을 남겼다. 하지만 그 아래 4월 16일 비가 와서 
실행하지 못했다는 이후 댓글이 보인다. 4월 9일 첫 번째 드라이 아이스 실험 이후 
두 번째 실험 활동인 4월 16일까지는 위의 글들을 제외하고 주로 내가 글 작성을 
주도하였다. 수업 도중 다루지 못한 과학 이론이나 교원의 소감, 주변의 신기한 현
상에 대한 소개, 그리고 2015년 화학분과 심화반 학생이 작성한 과학탐구와 관련된 
인상적인 글을 수록했다. 다행스러운 점은 학생들이 직접 새로운 글을 작성하지는 
않더라도 내 글에 댓글을 달고 관심을 표명하는 모습이었으며 유민승의 경우에는 
토론을 방불케 할 정도로 자신의 주장을 강하게 드러내면서 대화에 참여하였다. 나
는 이를 반기며 또다시 반론을 제기하면서 서로의 댓글에 꼬리를 무는 방식으로 
대화를 이어 갔다.
<표 Ⅳ-16> 4월 9일과 16일 사이 게시판 작성 글
글 제목 (댓글 수) 작성자 작성일 조회수
수업 마지막에 전달하지 못한 몇 가지 생각들 (23) 박기수 04-09 146
함께 이야기해 봅시다. (32) 박기수 04-09 113
질문! 금과 은의 색은? (20) 박기수 04-14 82
나의 발견과 질문_2015년 화학심화반 학생 예시 (6) 박기수 04-14 90
나는 과학을 이렇게 생각한다_2015년 심화반 학생 예시 (6) 박기수 04-14 102
나는 과학 관련 대화를 가볍게 건네거나 하상욱 시인의 창의적이고 감성적인 
시(poem)를 올리는 등 이후 윤정현의 보호자가 언급한 표현대로 “SNS19) 같은” 
분위기를 조성하고자 하였다. 단, 일시적인 글 작성과 소비가 아닌 학생들의 성찰
과 글쓰기를 통한 생각의 공유를 이끌어내기 위해 담당교원인 나의 감정을 먼저 
진솔하게 표현하고자 했다. 또한, 이후의 성과보다는 목표에 이르는 여정이 중요하
다는 교훈이 담긴 그리스 서사시 ‘이타카(Ithaka)’를 공유하는 등 상급학교 입시
를 앞둔 학생들의 관심사와 고민을 반영하려 노력하였다.
19) 소셜 네트워크 서비스(Social Network Service의 약자)
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(5) 학생들의 발견 글 공유와 담당교원의 탐구 시범
4월 21일, 황진우가 자신이 발견한 신기한 현상을 그림을 그려가며 소개했다. 
[그림 Ⅳ-7] 황진우의 페트병 찌그러짐 현상 소개
제목과 같습니다. 왜? 차가운 물을 넣고 뜨거운 물을 넣고 물통을 뒤집었다가 다시 
뒤집으면 물통이 찌그러질까? 제가 목이 아파서 미지근한 물을 마시기 위해서 물통
에 차가운 물을 넣고 뜨거운 물을 넣고 거꾸로 들고 흔들어 섞은 후에 마시기 위해
서 원래대로 들었더니 페트병이 찌그러졌습니다. 찌그러지는 이유는 무엇일까요?
(4월 21일 황진우 작성 글 中)
황진우의 문제발견은 생활 속 현상 관찰과 질문을 공유한다는 게시판의 활동 
취지와 일치했고 매우 흥미로웠다. 현상 발견 과정을 소개했지만, 맥락을 쉽게 파
악하기는 어려웠기에 한참 고심한 이후 나는 한 가지 가설을 떠올렸다. 상대적으로 
밀도가 큰 차가운 물 위에 밀도가 작은 뜨거운 물을 조심스럽게 넣으면 뜨거운 물 
층이 형성되고 동시에 페트병의 공기층을 데운다. 이후 뚜껑을 닫고 페트병을 흔들
면 차가운 물에 의해 뜨거운 물과 빈 공간의 온도가 낮아지고 내부 압력이 감소하
여 결국 수축된다는 가설이다. 황진우의 글에 유민승, 황진우, 장호진, 그리고 이종
혁과 내가 댓글을 작성했다. 학생들은 각자 하나씩 조심스럽게 자신의 가설을 제시
하고 이종혁은 수업 시간에 재현 실험을 해보자 제안하였다. 나는 직접 도출한 가
설을 바로 제시하지 않고 다른 학생들의 글을 기다린 후 참여하겠다는 글을 남긴 
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뒤 이후 황진우의 발견에 댓글이 더는 이어지지 않자 사전에 계획한 대로 직접 시
범 탐구를 수행하고 그 과정을 공유하였다.
 황진우가 소개했던 페트병 찌그러짐 현상에 대해 이종혁과 나는 짧은 시간 동
안 이를 재현하려 했다. 하지만 실제 실험을 시도하니 기존의 내 예상과 달랐는데, 
찬물에 뜨거운 물을 조심스럽게 넣는다고 해도 온도에 의한 층 분리가 잘 안 되었
고 페트병은 좀처럼 수축되지 않았다. 유력하다 예상했던 내 기존 가설에 수정이 
필요했기에 잠시 당황했지만, 이 시행착오 과정 자체를 학생들에게 소개하는 방법 
또한 교육적이라는 생각이 들었다. 이후 두 번 가설을 변경하고 수차례 시도 끝에 
재현에 성공했고 약 두 시간 정도의 시간이 소요되었다.
먼저 페트병에 찬물을 넣은 뒤 소량의 뜨거운 물을 벽면에 고루 닿게끔 흘려 
넣는다. 뜨거운 물이 찬물에 닿기 전 충분히 페트병 내부 공기 온도를 높이고 동시
에 다량의 수증기를 발생시켜 이후 쉽게 응축될 수 있는 조건을 만들어주기 위함
이다. 그리고 바로 뚜껑을 닫고 흔들자 페트병은 갑자기 수축하였다. 나는 이종혁
과 함께 인증 사진을 남긴 뒤 이를 게시판에 첨부하고 이후 탐구 과정을 상세히 
안내하였다.
<표 Ⅳ-17> 황진우의 발견 글에 이은 답글 목록 
글 제목 (댓글 수) 작성자 작성일 조회수
왜? 차가운 물을 넣고 뜨거운 물을 넣고 물통을 뒤집었다가 
다시 뒤집으면 물통이 찌그러질까? (10)
황진우 04-21 130
└ RE) 왜? 차가운 물을 넣고 뜨거운 물을 넣고 물통을... (4) 박기수 05-13 44
   └ RE) 재현 샷...? 아닌 것도 같고... (4) 유민승 05-14 53
      └ RE) 재현 샷 2 + 비교 샷 (4) 유민승 05-16 49
         └ RE) 가설 검증 과정 소개 (5) 박기수 05-18 44
페트병 찌그러짐 실험 by 황진우 (4) 황진우 05-14 39
이후 황진우와 유민승은 답글 및 댓글로 해당 주제에 관심을 가지고 참여했으
며 이들 또한 나와 같이 페트병 찌그러짐 실험을 재현해 보며 이 현상을 설명해보
려 하였다.
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(6) 학생들의 자유게시판 활동 참여
황진우의 발견 글이 올라온 4월 21일 이후부터 5월 1일까지 게시판에 학생들이 
작성한 글은 보이지 않았다. 다시 5월 2일부터 학생들 글이 올라온 상황으로 볼 때 
공백의 배경은 각 학교 1학기 중간시험으로 판단한다. 그리고 5월이 되자 학생들은 
이전보다 많은 글을 작성했다. 기존에 글을 2회 이상 작성했던 여섯 명의 학생들을 
포함해 약 십여 명의 학생들이 게시판 활동에 참여하였으며 과학사진발표의 취지
에 맞는 글을 수록하며 답글과 댓글을 통해 서로 생각을 나누었다. 그리고 그 중 
유민승과 황진우의 활동 수준이 높았으며 다른 학생들의 참여를 유도하는 중심 역
할을 담당했다. 다음 <표 Ⅳ-18>과 <표 Ⅳ-19>는 각각 안지수와 이유미의 현상 발
견 및 질문에 대한 학생들의 답글 기록이다. 
<표 Ⅳ-18> 안지수의 현상 발견과 답글
글 제목 (댓글 수) 작성자 작성일 조회수
과망가니즈산칼륨 수용액을 떨어뜨리면...? (4) 안지수 05-02 67
└ RE) 과망가니즈산칼륨 & 손에 묻었을 때의 색 비교 (2) 유민승 05-02 54
과망가니즈산칼륨과 황산의 반응 (7) 유민승 05-02 97
└ RE) 저온발화 & 목재의 저온발화 (4) 유민승 05-05 61
   └ RE) 저온발화에 대한 추가 정보 (4) 황진우 05-07 50
<표 Ⅳ-19> 이유미의 질문과 답글
글 제목 (댓글 수) 작성자 작성일 조회수
무지개에 대해서 (14) 이유미 05-07 97
└ RE) 무지개 추가 자료 (1) 황진우 05-07 56
└ RE) 두 번째 질문 (3) 황진우 05-07 68
└ RE) <참고 자료> (1) 황진우 05-14 47
무지개 색깔 (4) 이민준 05-15 55
화학 무지개! (2) 이준우 05-16 50
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이외에도 유민승의 글‘드라이 아이스 안에서 인의 연소 실험, 드라이 아이스 
눈꽃결정, 미래 과학자로서 나는 무엇을 할 수 있을까?’ 등과 황진우의 글‘솔방
울의 물기에 따른 열림과 닫힘’, 그리고 장호진의 글‘강력 접착제와 네임펜이 만
나면’ 등 중간시험 이전보다 학생들의 글쓰기 활동은 한층 활발해졌다.
하지만, 모든 학생이 자유게시판 활동에 활발하게 참여하지는 않았고 앞서 언급
했듯 주로 유민승과 황진우를 중심으로 활동이 이루어졌다. 수료 여부에 영향을 주
지 않는 부가적인 활동이었으며 담당교원인 나 또한 학생들에게 강권하지 않았기
에 학생들의 자발적 참여 수준에 의존했기 때문이다. 다음 <표 Ⅳ-20>은 자유게시
판 활동이 시작된 2016년 4월부터 활동 종료일까지 약 10개월 동안의 활동 통계이
다. 순위는 댓글을 제외한 게시글과 그에 대한 답글을 기준으로 정하였다. 또한, 
[그림 Ⅳ-8]을 통해 학생들의 참여 비율을 시각화하였다.








1 유민승 29 466 11 김현준 3 23
2 황진우 22 207 12 윤정현 3 43
3 임지혁 15 99 13 김시원 2 49
4 이유미 13 145 14 우재호 2 41
5 김성수 10 22 15 정세아 2 57
6 장호진 9 38 16 이민준 1 8
7 안지수 8 118 17 이승주 1 16
8 이준우 7 75 18 김형준 1 2
9 최민재 6 53 19 김유진 0 7
10 김현우 4 4 20 최서윤 0 9
합계 138 1,482
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[그림 Ⅳ-8] 인터넷 게시판 활동 참여 비율
댓글을 제외하고 한 달 평균 1회 이상의 글을 작성한 학생은 다섯 명이며 이들
이 전체 게시물의 75% 정도를 작성하였다. 주로 다른 학생들의 글에 짧은 반응에 
해당하는 댓글의 경우 한 달 평균 10회 이상 작성한 학생은 네 명이며 전체 대비 
약 63%의 댓글을 작성하였다. 이를 정리하면 전체 활동 수준과 별개로 학생들 간 
참여도가 불균등했다고 말할 수 있다. 물론 앞서 언급했듯 수업시수에 포함되지 않
는 자유게시판 활동은 부가적인 시범프로그램이기 때문에 2016년 당시 나는 활동 
수준이 낮은 학생들보다는 활동 수준이 높은 학생들에게 더 많은 관심을 쏟았다.
특히 유민승과 황진우의 인터넷 게시판 활동은 다른 학생들과 비교해 상당히 
활발했으며 앞의 [그림 Ⅳ-8]과 같이 두 학생이 작성한 글은 전체 글 중 절반에 가
까웠다. 이들은 거의 매일 영재교육원 홈페이지에 방문해 다양한 주제의 글이나 댓
글 등을 작성했으며 실상 두 학생으로 인해 인터넷 게시판 활동이 활성화되었다고 
말해도 무방하다. 다만 황진우는 1학기 이후 본격적으로 고등학교 진학 준비에 들
어가면서 활동 수준이 다소 둔화하였으나 유민승은 꾸준하게 활동을 이어갔다. 
유민승은 수업 시간 경험한 실험과 관련된 다양한 추가 정보를 찾아 이를 학생
들과 공유하고 댓글로 대화를 나누곤 했다. 특히 드라이 아이스 관련 실험 이후 직
접 드라이 아이스 블록을 구한 뒤 표면에 수증기가 승화한 눈꽃 결정을 관찰하거
나 드라이 아이스 블록을 조금 파내고 속에서 인(燐, Phosphorus) 연소를 시도한 뒤 
생성물의 정체를 탐색하는 글을 작성했다. 또한, 귤 과육 표면에 붙어 있는 하얀 
띠 모양의 물질인 알베도(Albedo)를 이용해 거울 김 서림 방지를 위한 계면활성제
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를 분리하는 과정을 사진과 함께 상세히 기록하여 공유하기도 했다. 그뿐 아니라 
동료 학생들이 소개하는 신기한 현상들에 관심을 가지고 추가 자료를 조사하고 실
험을 재현하여 댓글을 쓰는 등 동료 학생들이 발견한 현상에도 높은 관심을 보였
다. 한편, 매달마다 영재교육원 주변의 풍경 사진을 촬영하여 게시하는 등 게시판
을 마치 자신의 블로그처럼 활용하기도 했다.
지금까지 제시한 바와 같이 학생들의 자유게시판 참여 수준은 불균등했으며 이
에 대한 배경을 파악한 결과 일부 학생들은 글 작성에 자신감이 부족하거나 흥미
를 갖지 못하는 경우 등이 있었다. 또한, 우재호와 윤정현의 경우에는 보호자로 인
해 참여를 제한받기도 했는데, 특히 윤정현의 보호자는 자유게시판에 대해 “SN
S20) 같은” 분위기가 진학 대비 활동에 방해가 된다는 인식을 드러내기도 했다.
하지만 위와 같은 일부 부정적 인식과 참여 제한 조건, 그에 따른 불균등한 참
여에도 불구하고 수업시수 이외 부가적이 활동이라는 측면에서는 많은 가능성을 
가지는 활동이라 평가한다. 온라인 게시판 활동은 물론 이전에 없던 새로운 시도는 
아니다. 다만 나의 경우 학생들의 글에 민감하게 반응하며 탐구에 관한 관심과 조
언, 탐구 시범, 교원의 경험과 감정 등을 공유했으며 무엇보다 집합 교육을 통해서 
이미 구성원들의 친밀감과 과학 감수성을 강조한 터였다. 그리고 이후 학생들이 반
대로 교원의 글에 반응하거나 스스로 글을 생성하여 공유했음을 나름의 소득이라 
평가한다.
(7) 수업 중 문제발견 장려
이종혁과 나는 실험 수업 중 학생들의 발견을 장려하거나 학생의 질문에 관심
을 가지고 적극적으로 반응하도록 노력하였다. 이에 관한 구체적인 사례들로 3월 
19일 실험실 안전교육과 4월 16일 산·염기 중화반응 적정실험 중 일부 장면들을 
제시하고자 한다.
3월 19일 실험실 안전교육 중 실험기구 안내 중 자성(磁性)을 이용해 액체 시료
20) 소셜 네트워크 서비스(Social Network Service의 약자)
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를 젓는 손가락 한 마디 정도 크기의 스핀 바(spin bar)와 교반기(攪拌機, stirrer)에 
관해 설명하는 가운데 윤정현은 이종혁에게 갑작스러운 질문을 건넸다.
윤정현 : 스핀 바를 여러 개 물에 같이 넣으면 같이 돌아요?
이종혁 : 따로 돌지는 않아요. 스핀 바는 N극 S극 분리되어있는 자석이니까… 한 번 
해볼까?
이종혁은 잠시 설명을 중단하고 비커에 스핀 바를 두 개 넣고 교반기를 작동하
였다. 이내 스핀 바 두 개가 무질서하게 움직이면서 비커의 유리 벽면에 빠르게 부
딪히는 소리가 들리자 학생들은 놀라운 표정을 지었다. 
그리고 잠시 후 전자저울과 약포지 사용법을 안내하고 실습하는 도중 장호진은 
이종혁에게 질문을 건넸다. 
장호진 : (세척병으로 약포지에 물을 쏘면서) 쌤 쌤 약포지 물에 안 젖죠? 
이종혁 : (장호진에게 다가가서) 네, 그럴 때 그렇게 쓰시라구요. 
이종혁 : (칠판 앞으로 자리를 옮겨 전체 학생에게) 아 지금 좋은 발견을 해주셨는
데. 이게 소금이야. 약포지에 잘 안 들러붙어요. 그런데, [무게를] 재다 보
면 약포지에 막 들러붙는 애들이 있어. 그럴 때는 이제 녹여 내야 하니까 
이제 세척병으로 약포지에다 물을 좀 쏴줘 가지고 녹여내면 됩니다. 애가 
기름종이이기 때문에 물에 안 젖어요.
장호진은 담당교원이 안내하는 활동 이외에 전자석 교반기 위에 핀셋, 금속 자, 
쇠 집게 등을 올려 돌리는 등 활발한 모습을 보이는 학생이다. 그리고 일반 종이와 
재질이 달리 보이는 약포지에 물을 뿌려 보던 장호진은 종이가 젖지 않고 그대로 
미끄러져 흐르는 모습을 보고 곧장 이종혁에게 질문을 던졌다. 약포지에 물을 뿌려 
약포지 표면에 부착된 시료를 녹여 내리는 방법은 계획된 수업 내용이 아니며, 장
호진의 질문에 고개를 끄덕이거나 그렇다는 짧은 대답을 할 수도 있다. 그러나 이
종혁은 장호진의 질문을 하나의 ‘발견’으로 규정하고 함께 생각함과 동시에 칭
찬을 통해 가치를 부여하였다.
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한편, 4월 16일에는 이종혁과 나, 그리고 수업 참관을 위해 대학생 변지은이 참
여한 가운데 산·염기 적정실험을 진행하였다. 전체 실험은 염기인 KOH 수용액을 
뷰렛21)에 넣고 ‘레모나22)’과립을 물에 녹인 플라스크에 조금씩 흘려보내 레모나 
속 비타민C23)의 함량을 결정하는 과정이다. 레모나가 용해된 플라스크에 산·염기 
지시약을 미리 넣어 중화점을 확인하고 중화점까지 투입한 KOH 수용액을 통해 비
타민C의 양을 알 수 있다. 단, 이 과정에서 수용액의 농도와 부피를 활용한 계산 
과정이 필요하다. 실험도구를 모두 설치하고 실험에 필요한 수용액을 모두 제작한 
뒤 학생들은 본격적인 실험 활동에 돌입하였다. 두 명이 한 모둠으로 수행하는 실
험은 여러 단계의 실험 과정 파악이 필요하고 정확한 계측이 요구되기에 이전 수
업과 달리 차분한 분위기에서 시작되었다. 하지만 점차 실험에 익숙해진 학생들의 
대화가 활발해지고 실험 방법이 아닌 과정 중 관찰한 현상을 교원들에게 묻는 경
우가 많아졌다. 그러한 사례 중 하나는 다음과 같다. 
계측을 위해 뷰렛 입구에 장착한 깔때기에 KOH 수용액을 붓던 이승주는 무언
가에 놀란 표정을 지었다. 아래가 막혀 있지 않음에도 깔때기에 부은 물이 뷰렛으
로 내려가지 않고 멈춰 있음을 목격하고 잠시 멍한 표정을 짓다가 근처의 나를 불
렀다.
이승주 : 선생님! 
  나   : (미소를 지은 채 낮은 목소리로 속삭이며) 발견 발견.
그게 하나의 발견이라는 나의 말에 이승주는 기뻐하며 외쳤다.
이승주 : (큰 목소리로) 발견! 발견! 발견!
실제 다른 모둠에서도 이런 현상들이 발생했다. 하지만 이승주처럼 해당 상황을 
유심히 바라보는 경우는 많지 않았다. 이승주의 외침에 주변의 학생들이 웃으며 다
가갔다.
21) 일반적으로 길이 70cm, 지름 1cm 정도의 가느다란 유리관이며 정확한 부피의 액체를 측정하
거나 다른 물질에 가할 때 사용한다.
22) 경남제약에서 만드는 비타민제이다.
23) 산(acid)의 한 종류로 아스코르브산(ascorbic acid)이라고도 한다
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안지수 : (웃으며) 발견!
  나   : (이승주에게) 해석!
이승주 : 하하 해석을 해야 되네. 사진 사진! 이거 사진 찍어야 해!
  나   : 내가 찍어주겠어.
이승주 : 뭐지 이게? 모르겠어.
또한, 황진우가 장난삼아 스포이트로 유민승 모둠의 깔때기 위 KOH 수용액을 
조금 빨아들여 덜어내는데 갑자기 색이 빨강으로 바뀌었다. 스포이트 끝에 묻어 있
던 지시약이 KOH 수용액과 반응한 것이다. 학생들은 손뼉을 치며 크게 웃었다.
이승주 : (놀래며) 뭐 한 거야?
안지수 : (스포이트를 가리키며) 아 아! 이거 페놀프탈레인24) 묻은 거야.
정세아 : 너희 다시 해야 해.
나는 깔때기를 보고 있다가 깔때기 위에 머무른 액체에 층이 나뉘어 있는 모습
을 가리켰다. 유기용매인 에탄올에 용해된 페놀프탈레인 지시약이 수용액과 섞이지 
않고 층을 이룬 상황이다.
  나   : 어, 근데 층이 나뉘어 있어.
주변의 학생들은 신기하게 바라보며 웅성거렸다.
  나   : (실험복 주머니에 손을 넣은 채 웃으며) 새로운 또 발견.
이승주 : 또 발견!
유민승 : 또 발견!
정세아 : 빨리 찍어! 빨리 찍어!
이승주 : (깔때기 아래 좁은 부분을 가리키며) 혹시 여기가 밀폐됐나?
이승주는 깔때기 위의 용액을 스포이트로 계속 빨아올려 다른 용기로 옮겼다. 
24) 산·염기 지시약의 일종으로 산에서는 주로 무색, 염기에서는 주로 빨간색을 띤다.
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안지수는 그 모습을 옆에서 보다가 이승주에게 말을 건넸다.
안지수 : 물방울이 계속 올라오네? 물방울이 올라와 어, 잠깐만 이거 봐봐 공기방울
이….
이승주 : 새로운 발견!
안지수 : (웃으며) 새로운 발견!
맞은편에서 장호진은 지금까지의 상황을 보다가 나름의 해석을 시도한다.
장호진 : 밀폐되니까… 밀폐되니까 아마 공기가 (바깥으로) 못 나오고….
이승주는 다시 깔때기 위에 용액을 부어 보지만 뷰렛으로 내려가지 않고 다시 
깔때기 위에서 머무르자 다시 놀란 표정을 지으며 나를 불렀다.
이승주 : (큰 소리로) 또! 쌤 또! 또 이래요.
그 모습을 보던 내가 깔때기를 뷰렛 입구에서 살짝 들어 올리려 하자 용액이 
새어 나올 것을 걱정한 안지수는 나를 제지하려 했다. 하지만 깔때기를 살짝 들어 
올렸다가 내리자 용액은 빠르게 뷰렛 속으로 빨려 내려갔다. 안지수와 이승주는 놀
란 표정을 짓고 이종혁은 이들 뒤에서 미소를 지었다. 
아직 이해되지 않는 표정을 짓고 있는 이승주와 안지수 주변으로 학생들이 다
가와 해당 현상에 대한 나름의 해석을 시도하였다. 그리고 이종혁은 과학 사진발표
의 예를 들어 부연 설명을 제공했다.
이종혁 : 지금 이 현상 있잖아. 재호야. 그릇이 지 혼자 움직일 때 뭐라 그랬어?
우재호 : 온도가 올라갈 때….
이종혁 : 온도랑, 어머니가 걸레질하셨을 때라 그랬지? 그때 수분이 있다고 했지?
그리고 이종혁은 깔때기 바깥쪽과 뷰렛 입구 사이의 틈에 수분이 있음을 가리
켰다. 깔때기를 통해 뷰렛 속으로 액체가 유입될 때 뷰렛 속의 기체가 바깥으로 빠
져나가야 한다. 하지만 깔때기와 뷰렛 접촉 부위가 수분으로 인해 밀폐된다면 기체
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가 빠져나갈 수 없고, 따라서 액체가 유입되지 못하고 멈춰 있을 수 있다는 설명이
다. 주변의 일부 학생들은 이내 이해가 된 듯 감탄 음을 내뱉었다.
(8) 적정기술 설계 활동
여섯 차례의 집합 수업 이후, 내가 준비한 수업은 적정기술 설계 프로젝트 활동
으로 6월 4일과 6월 11일, 그리고 6월 18일까지 15일 동안 진행되는 모둠 활동이
다. 앞서 학생들 사이의 어색함이 상당 부분 해소되고 서로에게 자연스럽게 말을 
건네는 등 상당 부분 친밀감이 형성되었음을 보았다. 하지만 이제 가까스로 형성되
었다고 판단하는 친밀감이 실제 어느 정도인지 나는 충분히 알 수 없었다. 그리고 
친밀감으로 인한 결속이 원활한 자유탐구 활동을 어느 수준으로 보장할지 확신할 
수 없다. 그래서 나는 실제 자유탐구 활동을 진행하기에 앞서 진단과 연습 차원의 
예비 모둠 활동을 구성했다. 영재교육원 외부에서의 활동을 포함하기에 2015년 화
학분과 심화과정 학생들이 보였던 모습과 비교할 수 있고 작은 규모의 활동을 통
해 학생들 스스로 모둠 활동 간 자신의 모습을 반성할 수 있기 때문이다. 
적정기술(適正技術, appropriate technology)의 의미는 다양하지만 본 활동에서는 
‘개발도상국에 적합한 소규모 기술 개발’이나 ‘소외된 이웃을 도울 수 있는 아
이디어 산출’에 초점을 두었다. 나는 2015년 화학분과 심화반 학생들에게 적정기
술 설계 프로그램을 적용한 뒤 높은 성취감과 함께 서로에 대한 공감적 태도 및 
리더십을 함양할 수 있음을 확인한 바 있다(박기수와 홍훈기, 2016). 따라서, 과제
의 강도가 높지 않은 가운데 모둠 활동에 필요한 소양을 도모할 수 있으리란 판단
으로 실행을 결정하였다. 단, 수업 운영 과정에서 일부 차이가 있다. 우선 2015년의 
적정기술 프로젝트 활동은 여름방학을 이용해 5일 동안 운영했고 영재교육원 내부
에서 주로 활동하였다. 그에 비해 2016년에는 영재교육원 내에서 3일 동안 축소 운
영되며 영재교육원 외부에서 전화나 인터넷 등을 통한 모둠 활동을 병행하였다. 그
와 함께 과도한 갈등 상황을 방지하고 활동 부담을 줄이기 위해 적정기술 설계 요
구 수준을 낮추고 중학교 기말고사 준비 기간 이전에 활동을 시작하였다. 이는 활
동을 위한 환경적 조건을 유리하게 조성하는 한편, 활동 과정에서 어려움을 겪더라
도 학생들이 감당할 수 있는 과도하지 않은 수준이거나 ‘예방주사’와 같이 이후 
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여러 발전적인 교훈을 얻게 하기 위함이었다.
하지만 전체 다섯 모둠의 활동 중 활발한 소통을 보였던 두 모둠을 제외하고 
나머지 세 모둠의 활동은 내 예상과 달리 저조했으며 새로운 실행적 개입의 효과
성에 대한 의심을 불렀다. 별도의 만남은 이루어지지 않았으며 활동을 위해 준비한 
인터넷 커뮤니티에서의 활동 또한 활발하지 않았다. 발표 하루 전 급하게 과제를 
수행하는 모습과 모둠장의 방관은 1년 전 자유탐구 활동의 어두운 장면들을 떠오
르게 하였다. 비록 김시원과 이승주가 속한 모둠에서는 새벽 시간 온라인 회의 등 
불리한 조건을 극복하는 노력을 보였고 이후 높은 성취감을 드러냈지만, 여타 모둠
의 영재교육원 바깥 모둠 활동의 수행 수준은 높지 않았고 이전에 없던 학생들 사
이의 갈등이 드러났다. 그 가운데서도 유민승과 이민준은 학생들에게 내가 미리 언
급했던 ‘예방주사’로서의 어려움을 넘는 큰 갈등을 겪었다. 남들보다 이른 학교 
시험 일정으로 모둠 활동을 소홀히 한 이민준은 유민승과 강하게 충돌하였고 이 
과정에서 모둠장인 최민재는 유민승의 분노에 불편한 감정을 드러내기도 했다.
2016년 교육과정의 중점 고려 요소들을 기준으로 적정기술 설계 활동을 평가해
보았다. 우선 시간적 여유 조건은 2015년 자유탐구보다 유리하며 실험이 아닌 아이
디어 설계가 중심이기에 공간 조건 또한 불리하지 않았다. 학생들 사이의 친밀감을 
높이는 노력과 함께 비록 과학이 아닌 공학 중심이지만 10가지 이상의 주제를 제
시하여 가장 높은 관심 주제를 선택하도록 배려하였다. 다만 유일하게 2015년의 교
훈이 적용되지 않은 중점 요소는 학생들과의 직접 대면을 전제한 ‘참여적 지원’
이다. 자유탐구만큼 수행이 어려운 활동이 아니라 판단했기에 학생들은 무난하게 
독립적인 활동을 수행할 수 있으리라 기대했기 때문이다. 하지만 예상과 달리 다섯 
모둠 중 두 모둠은 결과 발표 하루 전 과제를 수행하는 등 영재교육원 내부에서의 
열정적인 모습과 다른 저조한 참여를 보였으며 한 모둠은 이를 문제 삼는 학생과
의 갈등 상황이 벌어지기도 했다.
즉, 자유탐구를 비롯한 소집단 활동의 어려움에는 기존에 도출한 변인 이외에 
또 다른 변인이 작용할 수 있음을 의심할 수 있으며, 이는 영재교육원 바깥 소집단 
활동 자체가 영재교육원 내부 활동과 다르게 학생들의 참여도를 낮추는 데 영향을 
주리라는 판단과 관련된다.
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2) 여름 집중교육 이전 실행에 대한 평가와 반성
지금까지의 실행은 과학에 대한 내적 동기 유지 및 향상을 위한 환경 조성과 
관련되어 있다. 그리고 앞으로 이 환경 속에서 자유탐구 활동을 진행하게 된다. 물
론, 자유탐구 수행 중 어려움에 초점을 두었던 2015년과 다르게 2016년의 실행 목
표는 자유탐구 활동을 포함한 화학분과 심화반 전체 교육과정과 관련이 있다. 하지
만, 지금까지 실행에 옮긴 많은 활동이 이후 자유탐구 수행을 위한 준비 과정이기
에 지금 단계에서 실행에 대한 온전히 평가는 어렵다. 다만, 이후 자유탐구 활동까
지 모두 마친 후 전반적인 실행 평가가 이루어지겠지만, 이후 활동을 위한 환경 조
성이 충분한가에 대한 점검은 가능하리라 판단한다. 이러한 취지로 본격적인 자유
탐구 활동 이전까지의 실행 과정에서 드러난 학생들의 수행을 촉진적 사례와 위협
적 또는 향후 과제로 분류하여 <표 Ⅳ-21>과 같이 제시하고자 한다.
<표 Ⅳ-21> 실행 요소에 따른 학생들의 수행 경과 분류
실행 요소 촉진적 사례 위협적 사례 또는 과제
시간과 
공간의 여유
§ (본격적인 자유탐구 활동 이전)
§ 외부 활동을 완전히 배제하기 어
려운 수업 시수 조건





§ 실험 활동 중 소통 수준 증가
§ 자유게시판을 이용한 감정 공유
§ 김시원의 위축감 극복
§ 발표 활동 중 공격적 질문
§ 적정기술 모둠 활동 중 갈등
과학 활동의 
도구화 극복
§ 자유게시판 문제발견 글쓰기 활성화
§ 과학의 도구화에 관한 학생들의 
사유
§ 구체적인 문제발견 과정이 드러나
는 과학사진발표 및 질문 향상
§ 한정된 자유게시판 활동 참여자
§ 입시 결과에 대한 근심
§ 과학사진발표 중 결론에 대한 요구
§ 주제 생성 활동과 생성된 자유탐
구 주제의 낮은 연결성
참여적 지원 § (본격적인 자유탐구 활동 이전) § 영재교육원 외부 활동 관여 불가
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먼저 실행과 관련된 촉진적 사례들은 다음과 같다.
첫째, 시간과 공간의 여유 측면의 실행은 학생들의 학교 및 진학 대비 일정을 
고려한 영재교육원 수업 일정 조정과 영재교육원 내 집합 활동 위주의 구성이며 
주로 자유탐구 수행과 관련되어 있다. 이로 인해 2015년까지 1학기에 시작되었던 
자유탐구 활동은 여름방학 중 집중교육 기간으로 조정되었기에 촉진적 사례 측면
에서의 논의는 아직 이르다고 할 수 있다.
둘째, 과학이 매개된 친밀감과 관련하여 학생들의 “단톡방” 개설 요청, 이름
을 모른다는 학생에 대한 웃음 섞인 야유, 그리고 테르밋 반응 실험 활동 중 활발
하고 긴밀한 소통이 이루어졌다. 또한, 인터넷 자유게시판을 이용한 일부 학생들의 
생각과 감정 공유에 이어 수업 활동 중 동료들과의 소통을 통해 위축감을 극복했
다는 김시원과의 면담은 촉진적 사례에 해당한다.
셋째, 과학 활동의 도구화 극복과 관련하여 실험 수업 중 인상적인 현상 발견이 
이후 파생된 탐구로 연결하지 않았던 초반과 다르게 점차 문제발견 및 탐구로 연
결하고자 하는 모습을 볼 수 있었다. 또한, 선행 지식 습득 여부가 중요하던 과학
사진발표는 점차 구체적인 문제발견 과정이 드러나는 발표로 이어졌고 관련된 질
문의 수준 또한 향상되었다. 그와 함께 수료 조건에 포함되지 않는 자유게시판 문
제발견 활동에 대한 적극적인 참여, ‘자격과 관심’ 등 과학의 도구화에 대한 교
원의 글에 응답하며 사유하는 모습 등을 촉진적 사례로 분류하였다.
넷째, 참여적 지원 항목 또한 주로 자유탐구 수행과 관련되기에 이에 대한 직접 
평가는 어렵다. 다만 참여적 지원을 위한 준비 과정으로 기본적인 학생 특성 파악 
및 관찰, 그리고 코티칭을 언급할 수 있다. 자녀교육요청서와 발표 자료를 이용한 
자기소개, 코티칭을 통해 학생 관찰 수준을 높이고 학생에게 대화를 건네거나 학생
의 요구에 더욱 적절한 반응을 할 수 있었으며 이종혁과의 코티칭을 통해 서로의 
수업을 관찰하고 평가하여 개선할 수 있었다.
실행 과정에서 마주한 위협적 사례 또는 과제는 다음과 같다.
첫째, 시간과 공간의 여유와 관련된 사항이다. 적정기술 모둠 활동 중 외부 모
둠활동은 예상보다 활발하지 않았다. 여기에는 학습 목표 달성에 필요한 수업 시수
로 인해 외부 활동을 완전히 배제하기 어려운 조건이 관련되어 있다. 단, 여기에는 
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추가적인 해석이 필요하다. 2015년을 포함하여 지금까지 외부 활동 비참여 현상의 
주요 배경을 학생들의 부족한 여유에서 찾았다. 그리고 이를 고려해 적정기술 설계 
활동을 기말고사 한 달 이전에 실시했지만, 다섯 모둠 중 세 모둠에서 비참여 현상
이 드러났다. 즉, 부실한 외부 모둠활동의 원인으로 여유의 결핍 이외의 배경이 작
용함을 의심하며 이를 자유탐구 수행 과정에서 심층적으로 살펴보기로 한다.
둘째, 과학이 매개된 친밀감과 관련된 위협적 사례는 다음과 같다. 과학사진발
표와 적정기술 설계 발표 중 공격적 질문은 서로에 대한 경계심과 위축감을 주었
으며, 적정기술 설계 활동 중 갈등은 서로의 유대감을 약화시키는 요인이 되었다. 
셋째, 과학 활동의 도구화 극복과 관련된 학생들의 수행이다. 먼저 자유게시판 
활동 참여자는 전체 학생 중 절반 정도이며 그중에서 다섯 명이 작성한 글이 전체 
약 75%를 차지하였다. 또한, 결과가 아닌 과정, 자격과 관심의 균형을 강조한 글에 
대한 응답에서 입시 결과에 대한 학생들의 깊은 근심을 볼 수 있었다. 과학사진발
표 중 성급한 결론에 대한 요구는 발표자를 위축시켰다. 
넷째, 참여적 지원은 주로 영재교육원 집합 수업과 관련된다. 물론 인터넷 자유
게시판 활동 중에도 정보제공 등이 가능하지만 학생들의 요청이 선행되어야 한다. 
이처럼 영재교육원 외부 활동 관여 불가 상황은 참여적 지원의 한계라 볼 수 있다.
3) 여름 집중교육 자유탐구 실행
(1) 자유탐구 진행 일정
실험 및 토의 활동, 과학사진발표, 인터넷 자유게시판 활동, 예방적 모둠활동 수
행과 반성 활동 이후 여름 집중교육 기간을 이용해 본격적인 자유탐구 활동이 시
작되었다. 6개월 정도 장기간 진행했던 2015년 자유탐구와 달리 <표 Ⅳ-22>와 같은 
일정으로 자유탐구 기간을 축소하는 한편, 실험장소와 도구 및 교원의 지원까지 영
재교육원 내에서 대부분의 활동을 집중 수행할 수 있는 환경을 조성하였다. 또한, 
신기한 과학 현상 발표와 인터넷 게시판을 통해 탐구주제 생성을 도울 수 있는 여
러 활동을 사전에 진행하였다. 다만 앞서 기술한 대로 탐구주제 생성과 예비탐구 
등 사전 활동을 수행하기에 여름방학 집중교육 엿새의 기간은 여전히 충분하지 않
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았기에 영재교육원 바깥 수업 시수 외 활동을 모두 배제하기는 어려웠다.
<표 Ⅳ-22> 2016년 화학분과 심화반 자유탐구 진행 일정
날짜 7월 16일 7월 25일 ~ 26일 8월 1일 ~ 4일
활동 구분 탐구 계획 발표 집중교육 전반기 집중교육 후반기
활동 내용










자유탐구 모둠 편성을 위해 나는 먼저 서로에 대한 갈등으로 협력 수준을 낮출 
수 있는 학생들을 분리하는 과정을 거쳤다. 그리고 각자의 거주 지역과 희망하는 
동료 모둠원을 조사한 뒤 이를 반영해 기본 3인 모둠을 구성했다.
아래 [그림 Ⅳ-9]에 나타난 학생들 사이의 관계는 최소 한 번 갈등 사건을 경험
했거나 의견충돌 및 성향 차이 등으로 같은 모둠원이 되었을 경우 협력 수준이 감
소할 수 있는 조합을 의미한다. 
실선 : 갈등 사건 경험, 점선 : 잠재적 갈등
[그림 Ⅳ-9] 학생들 사이의 갈등 관계
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유민승을 중심으로 이민준과 최민재는 적정기술 활동 과정에서 갈등을 경험했
으며 이승주와는 적정기술 주제 발표 과정에서 한 차례 충돌하였다. 황진우를 중심
으로 유민승과 윤정현에 대한 잠재적 갈등은 주로 두 학생을 못마땅하게 바라보는 
황진우의 시각과 관련된다. 다양한 주제의 자유게시판 운영 방침에 대한 유민승의 
문제 제기와 의견 불일치 상황, 임지혁의 발표에 대한 윤정현의 공격적 질문 당시 
반론 제기 장면 등이 주요 판단 배경이다. 윤정현을 중심으로 유민승과 이민준의 
잠재적 갈등 관계는 실제 충돌 상황 관찰이 아닌 각 학생의 성향을 고려한 판단이
며 같은 모둠이 되었을 경우 강하게 충돌하거나 서로에 대한 소통 수준이 낮을 수 
있다는 우려와 관련된다.
이후 학생들의 ‘모둠 편성 희망 목록’을 검토한 뒤 상호 최대한 많은 선호의 
방향이 연결되면서 지하철 노선을 기준으로 근거리 거주 학생들을 서로 연결해 
<표 Ⅳ-23>과 같이 모둠을 편성하였다. 이 중 유민승은 이준우, 우재호와 한 모둠
으로 편성되었으며 적정기술 설계 활동과 달리 모둠의 리더를 자원해 적극적인 활
동을 재다짐하였다.
<표 Ⅳ-23> 자유탐구 활동을 위한 모둠 편성 결과
모둠명 삼권분립 포마드 시예동 교A조 자연주의 탐잘조 POS















나는 모둠 편성 후 앞으로의 일정과 함께 몇 가지 당부할 점을 알렸다. 가장 중
요한 사항은 탐구제안서 제출 방식이며 모둠 인원수만큼 주제를 제출하도록 하였
다. 각자 주제를 생성하여 제출하되 모둠원들과 미리 공유하여 서로의 관심을 얻은 
주제에 한정한다는 내용이다. 이는 주제 생성 단계에서 역할의 쏠림을 방지하고 모
두의 동등한 참여를 독려하기 위함이었다. 
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(3) 영재교육원 외(外) 활동 : 적막(寂寞)
6월 18일에 모둠을 구성했지만 1학기 기말시험 준비로 학생들은 기말시험 이후 
대략 열흘 동안 탐구주제를 구상하고 제안서를 제출해야 했다. 물론 사전에 과학사
진발표와 인터넷 게시판에서의 문제발견 및 논의 활동을 꾸준히 진행했지만, 탐구 
가능한 주제 생성을 위해서는 예비탐구와 온라인 모둠회의 등 별도의 노력이 필요
하다. 그렇다면 기말시험 이후 실제 학생들의 온라인 주제 생성 활동 참여도는 어
떠했을까? 자유탐구 모둠 구성 당시 나는 대략 절반 이상의 모둠에서 활발한 논의
가 이어지리라 기대했다. 어려운 조건에도 불구하고 이전 적정기술 설계 활동 당시 
다섯 모둠 중 두 모둠의 적극적인 온라인 소통을 기억하고 있으며 다른 모둠들 또
한 나름의 반성 과정을 거쳤기에 온라인 활동의 효율성과는 별개로 노력하는 모습
을 보이리라 예상하였다. 하지만 나의 기대와 달리 인터넷 커뮤니티에서의 학생들
의 논의는 ‘삼권분립’ 모둠을 제외하고 거의 이루어지지 않았다. 아래 <표 Ⅳ
-24>는 기말시험 이후 제안서 발표 이전까지의 학생들의 활동 기록이다.
<표 Ⅳ-24> 기말시험 이후 제안서 발표 이전까지의 학생들 활동 기록





·이승주 주제 제안(7월 12일), 김유진 주제 제안(7월 14일 자정), 정
세아 주제 제안(7월 14일 새벽 1시)





·7월 9일 오프라인 모임 중 주제 생성 회의
·카카오톡 채팅을 통한 의견 교환은 보이지 않음
·7월 14일 오전 12시
이유미 : “각자 계획서 작성하는 거니까 나는 형광펜, 시원이는 





·임지혁만 주제 제안(7월 10일), 최민재 반응, 윤정현 무반응
·제출일 하루 전인 7월 14일 오후 6시에 윤정현 첫 댓글 입력
윤정현 : “좋은 의견이다^^ 나도 생각한 게 하나 있는데. 한 조에 
하나만 의견을 내는 거야? 아니면 각자 하나씩 가져와야 
하는 거야?”
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위와 같이 전반적으로 주제 탐색 및 공유를 위한 적극적인 논의는 온라인 커뮤
니티에서 이루어지지 않았고 한 학생의 주제 제안에 다른 학생들이 “괜찮은데” 
등의 단순한 댓글을 남기는 정도로만 진행되었다. 이런 방식으로 ‘삼권분립’은 
주제를 공유했고 ‘시예동’은 사전 만남을 통해 주제를 공유하였다.
한편, 다른 모둠에서는 주제에 대한 논의뿐 아니라 결정한 주제마저도 충분히 
공유하지 못했다. ‘자연주의’ 모둠의 윤정현은 제안서 제출 하루 전 커뮤니티에 
댓글을 남겼으며 ‘탐잘조’ 모둠의 우재호는 커뮤니티 개설 초반 두 개의 댓글을 
남긴 이후에는 참여하지 않다가 제안서 제출 하루 전 자신의 주제를 공유했을 뿐
이다. 그리고 이에 대해 동료의 부실한 참여를 걱정하는 유민승의 글이 올라오기도 
했다. 심지어 ‘교A조’는 제안서 제출 및 주제 발표 이후에야 서로의 탐구주제를 
공유했다. ‘POS’와 ‘포마드’ 모둠은 밴드나 카카오톡 대화방을 개설하지 않아 
모둠 활동 현황을 확인하기 어려웠다. 다만 인터넷 커뮤니티를 개설하라는 내 지시
를 지키지 않은 것으로 보아 주제 생성 토의나 제안 주제 공유는 이루어지지 않았
다고 판단한다.
이와 같이 학생들의 주제 공유와 논의 활동은 대해 내가 세웠던 기준에 많이 
못 미치는 실망스러운 모습이었다. 적정기술 활동 당시 전반적으로 빈약한 온라인 





·1회 오프라인 모임, 유민승의 주제 제안 독려, 유민승 주제 제안(7
월 14일), 이준우 주제 제안(7월 14일), 우재호는 7월 10일 유민승
의 글에“화이팅”, “그래” 댓글 이후 14일까지 커뮤니티 미접속
·7월 14일 오후 7시
유민승 : “재호 오늘은 좀 들어와서 의견을 표시하면 좋겠다. 앞






·오프라인 모임 날짜 정하는 대화만 진행
·탐구주제 제안 발표일이 지난 7월 16일 오전 12시











쳐질 수 있다는 걱정이 엄습하였다. 그리고 주제 제안 마감일 학생들의 과제 제출 
또한 순조롭지 않았다. 안내한 마감 기한까지 제출한 학생은 20명 중 11명뿐이었
다. 제출 기한을 잘 못 파악해 나의 연락 직후 제출한 학생 3명과 늦은 시험 일정 
때문에 사전에 양해를 구한 학생 1명을 고려하면 5명의 학생이 기한 내에 주제를 
생성하지 못한 상황이다. 마감일이 하루 지난 16일 새벽이 되어서야 결국 남은 학
생들 모두 탐구주제를 제출할 수 있었다.
(4) 유민승의 이메일 : “세심한 도움이 필요합니다.”
탐구주제 제출 마감일인 7월 15일 새벽 1시 25분, 학생들의 제안서를 검토하던 
중 유민승이 보낸 이메일을 받았다. 담당교원인 나의 “조언과 세심한 도움”을 바
란다는 문장을 본 뒤 바로 제안서를 확인했으며, ‘해당 주제에 대한 모둠원들의 
반응’항목에 다음과 같은 글을 보았다.
자유탐구 주제에 대해 얘기하기로 한 밴드에 모둠원들이 잘 들어오지 않았다. 계속해서 
의견을 표시해 달라고 밴드에 올리고 문자도 보냈지만 재호는 들어오지 않았기 때문에 
아예 반응을 얻을 수 없었고, 준우는 대충 긍정적인 반응을 보였다.
(유민승의 자유탐구 제안서 中)
자신의 감정을 격하게 드러내지는 않았지만, 그동안 모둠원들의 낮은 참여와 반
응에 대한 불편함이 보였다. 나 또한 이미 학생들의 활동을 지켜보며 동료 모둠원
들, 특히 우재호의 미진한 참여를 걱정하는 마음을 가지고 있었기에 잠시 뒤 우재
호와 상담을 해보겠다는 답장을 보냈다. 새벽 두 시가 넘은 시간임에도 유민승은 
나의 반응을 기다렸다는 듯 장문의 이메일을 다시 보내왔다. 응답에 대한 고마움과 
함께 그동안 모둠활동 과정에서 자신이 겪었던 억울한 일에 대한 하소연이 담겨 
있었다. 이전의 적정기술 설계 활동 당시 혼자서 대부분의 역할을 떠맡았던 억울
함, 발표 자료 제작 문제로 이민준과 통화하던 중 이민준의 어머니로부터 부당한 
꾸중을 들은 뒤 한동안 무엇도 하고 싶지 않았다는 등의 괴로웠던 경험들을 뒤늦
게 쏟아냈다. 그리고 다시 현재 진행 중인 자유탐구 모둠활동에 대한 하소연으로 
이어갔다.
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이번에 재호가 또 이렇게 밴드에도 안 들어오고, 문자 보내도 답도 없고 그러니 적정기
술 모둠 때의 일이 다시 되풀이되나 싶어서 많이 걱정됩니다. 엄마는 제가 재촉했다가 
다른 어머니에게 또 억울하게 안 좋은 말 듣는 것 싫으니 그냥 두라고 하세요. 이번에 
또 그런 일을 당하면 엄마도 화낼 것 같다고... 선생님께서는 질문도 하고 도움을 요청하
라고 하시지만, 선생님께 도움을 요청하자니 이르는 게 되는 것 같아 마음이 불편하기도 
합니다.
과학을 좋아하는 친구들과 즐겁게 공부하려고 영재원에 들어온 건데, 쉽지 않네요...ㅠㅠ
선생님께서 먼저 재호와 상담해 보겠다고 해 주셔서 감사합니다. 엄마한테도 걱정하지 
말라고 말씀드려야겠어요. 안녕히 주무세요.
 유민승 드림
“과학을 좋아하는 친구들과 즐겁게 공부”하는 기대는 영재교육원 학생으로 
당연한 마음가짐인데 영재교육 기관에서 이를 충족할 수 없음은 매우 역설적인 문
제 상황이라 할 수 있다. 그리고 이러한 유민승의 어려움은 영재교육 담당교원으로
서 나의 해결과제이기도 했다. 
(5) 우재호와의 대화 : “제가 폰을 빼앗겼어요.”
7월 16일, 전체 학생들 탐구주제 제안 발표 후 계획 수정과 구체화를 위한 모둠
별 회의를 진행하였다. 우재호는 이준우와 유민승의 탐구계획서를 이제야 처음 읽
고 있었다. 나는 유민승이 보낸 이메일을 떠올린 후 잠시 우재호를 강의실 한쪽으
로 불러 탐구제안서 제출이 늦었던 배경을 조심스럽게 물었다. 
우재호 : 어… 주제 생각하는 게 좀 오래 걸렸어요.
  나   : 왜? 모둠원들하고 같이 생각하지?
우재호 : 제가 폰을 빼앗겼어요. 
  나   : (놀랍고 안타까운 표정을 지으며) 누구한테?
우재호 : 엄마요.
  나   : 엄마? (놀라운 표정)
  나   : 시험 끝났잖아? 근데 왜 압수를 당해?
우재호 : 시험은 끝났는데 너무 놀아서요.
- 126 -
  나   : 며칠 동안 놀았는데?
우재호 : 한 3일 정도. 
  나   : 3일? 3일 정도면 그럴 수 있잖아? 왜?
우재호 : 조금 있으면 물올[=물리 올림피아드] 시작하잖아요. 
  나   : (눈을 감고 진지한 표정) 아이구…. 
우재호 : 학원에 가야 되는데 안 갔어요.
 
나는 우재호에게 앞으로의 모둠활동에 대한 적극적인 참여와 자신의 사정을 솔
직하게 공유하고 자신도 모둠원들의 바람에 귀 기울이기를 주문하고 등을 가볍게 
두드린 뒤 모둠으로 돌려보냈다. 
우재호와의 대화가 있던 7월 16일 저녁, ‘탐구잘하고싶조’의 온라인 게시판을 
다시 보니 7월 9일과 10일, 유민승의 글에 작성한 간단한 댓글과 발표 전날인 15일
에 작성한 글이 전부였다. 우재호의 핸드폰이 압수되었다는 시기와 대략 일치한다. 
하지만 발표일 이후에도 우재호의 밴드 참여는 보이지 않았는데 우재호의 말을 미
루어 짐작하자면 핸드폰을 압수당한 상태가 지속되거나 제안서 발표 일주일 뒤인 
23일에 ‘한국중학생 물리대회’가 있기에 대회 준비 제외한 다른 모든 활동이 금
지되었을 수 있다.
기말고사 시험 준비에 소진된 심신을 회복하기 위해 탐구주제 생성이 지체될 
수 있음은 사전에 예상한 부분이다. 그런데 뒤이어 “물올”, 즉 학생들이 “물리 
올림피아드”라 부르는 ‘한국중학생 물리대회’ 준비를 위해 또다시 학원에 매진
해야 하는 상황은 미처 고려하지 못했다. 이후 학생들의 대회 참여 상황을 조사를 
통해 화학분과 심화반 학생 20명 중 13명이 해당 물리대회를 준비했음을 알게 되
었다. 다음 <표 Ⅳ-25>는 2016년 여름 집중교육 전후 학생들의 주요 일정이다. 
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<표 Ⅳ-25> 여름 집중교육 전후 주요 일정
시기 주요 일정 비고
6월 18일 적정기술 프로젝트 활동 종료
7월 5일 ~ 7월 10일 1학기 기말시험 종료
7월 15일 탐구제안서 제출
7월 16일 탐구제안서 요약 발표 영재교육원 집합 교육
7월 20일 전후 여름방학 시작
7월 24일 한국중학생 물리대회 13명 응시
7월 25 ~ 26일 전반기 여름 집중교육 영재교육원 집합 교육
8월 1 ~ 4일 후반기 여름 집중교육 영재교육원 집합 교육
8월 20일 한국중학생 화학대회 16명 응시
우선 학생들이 다른 과제 등에 신경이 분산되지 않고 자유탐구의 한 주제에 매
진할 수 있는 환경은 여름방학 중 연속적인 집합 수업 기간이 가장 적합했다. 하지
만 여름방학 중에는 영재학교를 준비하는 학생들에게 매우 중요한 두 대회인 ‘한
국중학생 물리대회’ 및 ‘한국중학생 화학대회’가 이미 자리를 점하고 있었다. 
‘한국중학생 물리대회’에 응시하는 학생들은 13명, 그리고‘한국중학생 화학대
회’응시 예정인 학생은 16명이었는데, 해당 대회에서의 수상 기록이 고입 선발에 
반영되지 않음에도 많은 학생이 응시하는 이유가 궁금했다. 이에 대해 학생들과 면
담을 해본 결과를 종합해보면, 두 대회는 많은 영재학교 지망생들이 응시하고 따라
서 학생들에게 자신의 과목 성취 수준에 대한 상징적인 등급을 제공해 주기 때문
에 고등학생들의 ‘수학능력시험 모의고사’에 준하는 위상을 가지고 있음을 알 
수 있었다. 그리고 이를 위해 1학기 기말시험이 끝남과 동시에 많은 학생이 두 대
회를 집중적으로 대비하기 위한 학원의 ‘파이널 강의’에 상당한 시간을 투입했
다.
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(6) 영재교육원 바깥 학습 환경에 대한 숙고
학생들의 바쁜 일정을 고려하고서라도 교육과정 실행 중 쉽게 풀리지 않는 의
문 하나는 이들의 학습에 대한 적극성이 영재교육원 안과 바깥에서 역전되는 현상
이었다. 이는 불성실한 활동지 작성뿐 아니라 적정기술 설계 활동에 이어 자유탐구 
주제 생성 단계에서 반복적으로 확인하였으며, 학생들의 활동 의지와 달리 공간의 
차이와 시간 여유, 그리고 학교와 진학 대비 활동 이후 소진(消盡)에 의한 현상이라
고만 단정 짓기는 어려웠다. 여유의 부족으로 온라인 모둠 활동을 하지 ‘못’했다
고 이해하기에는 의도적 방관에 가까웠다. 그리고 이후 학생들의 영재교육원 활동
을 제약하는 일부 학부형들의 의지가 반복적으로 드러남을 본 뒤 ‘권력 관계에 
의한 학생의 자율성 제한’과 이에 대한 ‘자발적 순응’을 통해 의문을 풀고자 
했다.
과학영재의 일반적인 특성 중 하나로 독립성을 말하지만, 이들이 독립성을 가지
고 있다 하더라도 독립성이 보장되는 문화적 환경이 필요하다. 학부형의 관여가 과
도한 상태에서 자신의 독립성을 지켜내기란 어린 학생에게 쉽지 않기 때문이다. 예
를 들어, 우재호의 행위가 독립된 상황에서의 선택이라면 대화와 설득을 통해 더욱 
쉽게 우재호의 행동에 관여할 수 있다. 하지만 우재호는 애초에 보호자로부터 독립
적이지 않은 중학교 2학년 학생이며 자율적 성향이 높더라도 주변의 권력 관계에 
민감하게 영향을 받는다. 예를 들어, 영재교육원 내부에서는 영재교육원 지도교수 
및 담당교원의 권력이 우선하며 입시 기관이나 학부모의 개입은 쉽지 않다. 그리고 
학생들은 수업 중 지도자인 나와 이종혁의 의지에 맞추어 ‘자율적인 탐구자’의 
역할을 수행할 수 있다. 하지만 영재교육원을 벗어난 공간에서 학생들 주변에는 입
시 기관이나 보호자의 권력이 크게 작용하며 우재호의 경우 자격 획득을 위한 
‘수험생’의 역할을 요구받았다 할 수 있다.
이와 관련하여 Sternberg(1985)는 자신과 타인, 그리고 주변 상황에 대한 맥락적
이고 균형적 반응의 과정으로 적응(adaptation)과 조성(shaping), 그리고 선택
(selection)을 언급하였다. 여기서 적응(adaptation)은 환경에 따라 스스로 변화하는, 
조성(shaping)은 자신의 필요에 따라 환경을 바꾸는, 선택(selection)은 이민이나 이
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직 등 새로운 환경으로 이동하는 전략을 의미한다.
많은 과학영재 학생들의 바람인 영재학교나 과학고 입학은 더욱 심도 있는 과
학 활동 기회를 높이며 많은 경우 유리한 진로 설정을 가능케 한다. 그뿐 아니라 
당락 여부에 따른 자신에 대한 사회적 평가 또한 중요한 부분이다. 여기서 사교육 
기관들은 학생들이 원하는 고등학교 진학을 유리하게 이끄는 많은 정보와 훈련을 
제공한다. 진학 대비를 위한 여유가 부족한 상황에서 매력적인 미래 욕구 충족을 
위한 효율적인 자격 획득의 길을 제시하는 것이다. 그리고 사교육 기관과 보호자의 
반강제적 학습 요구에 저항한다면 자신 또한 손해를 감수해야 한다. 당락(當落)으로 
발생하는 뚜렷한 미래에 대한 욕구와 불안에 비해 현재의 욕구가 지지받지 못하는 
상황에서 자신의 욕구를 당당하게 드러내고 저항하여 관철하기는 어렵다. 즉, 자신
에 대한 자율성 침해와 학습 욕구 간섭에 수동적 모습을 보이는 배경은 비단 권력 
관계에 의한 강제력뿐만은 아니며 영재교육원 바깥 학습 환경에 대한 학생들 나름
의 적응 전략이 관여될 수 있다는 해석이다.
영재교육원 수업 이후 김현우와 함께 발표를 준비하려던 ‘포마드’ 모둠의 김
성수가 망설이다가 결국 “누가 혼내지는 않는데 학원 결석은 제가 하기 힘들어
요.”라고 말하며 강의실을 나서던 모습, 그리고 2015년 ‘들풀’ 모둠 이수형과의 
면담 당시 자유탐구 모둠원들과 연락이 어려웠던 배경에 대해 핸드폰을 사용을 제
한해달라고 보호자에게 자신이 먼저 요청했다는 고백을 나는 인상 깊게 기억하고 
있다. 이와 같이 비록 학생들 자신이 과거 과학 활동에 대한 욕구를 주체하기 어려
웠다 하더라도 어느 순간 현재의 욕구를 스스로 유예하는 선택 즉, 자신도 인지하
지 못한 채 입시 중심 학습 환경에 대한 적응 전략으로 ‘자발적 순응’을 선택했
으며 앞서 언급한 자율성이 제한된 학습 환경이 함께 작용하여 자유탐구 활동에 
대한 방관 등의 비참여의 모습으로 드러났다고 판단한다. 즉, 영재교육원 바깥의 




위와 같이 영재교육원 내부 활동과 달리 영재교육원을 벗어난 공간에서 학생들
의 자발적 활동 의지가 감소하고 이를 제어할 방법을 찾기 어렵다면 비록 수업 시
수가 제한된 상황이더라도 영재교육원 내에서 활동할 수 있도록 조정해야 한다.
나는 앞서 자유탐구 활동을 계획하며 효율적인 활동 배분을 위해 탐구주제 제
출과 예비탐구 수행을 영재교육원 바깥 활동으로 분류했다. 탐구주제 제안 과정에
서는 학생들 각자, 또는 모둠별로 숙고와 자료검색 과정이 필요하고 자유탐구 수행 
이전 주제 생성을 위해 많은 지원이 있었기 때문이다. 그리고 예비탐구는 계획 수
립 전 다양한 탐색 활동이기에 계획 수립 후 본 탐구에 비해 강도가 높지 않다. 하
지만 나의 예상과 다른 부실한 탐구주제 제안 과정을 목격한 뒤 이러한 문제들에 
대처하기 위해 집중교육 전반기 탐구 기간을 ‘예비탐구 기간’으로 변경하였다. 
제안된 주제의 구체성이 미흡한 상황에서도 학생들은 집중교육 이전에 예비탐구를 
수행하지 않으리라는 예상과 함께 기존에 구상한 탐구주제에 관한 예비탐구를 먼
저 진행할 수 있도록 돕기 위해서이다. 다시 말해, 7월 25일과 26일 전반기 탐구 
기간에 가능한 모든 주제를 탐색하여 하나의 주제로 좁히고 이를 집중교육 후반기 
나흘 동안 집중 탐구한 뒤 발표하는 변경이다. 이는 대다수 학생에게 유리한 변경
이지만 심도 있는 탐구 시간이 축소되는 단점이 있고 특히 올림피아드 시험을 응
시하지 않는 유민승에게는 불리한 조건이기도 했다. 
이와 함께 나는 학부형들에게 다시 적극적인 영재교육원 활동 지원을 바라는 
‘협조 요청문’을 작성하여 화학분과 홈페이지에 공지하였다. 학생의 학습 일정에 
보호자의 의지가 크게 반영되는 상황에서 예비탐구마저 영재교육원 내에서 진행한
다고 하더라도 과도한 사교육 활동으로 인한 체력 문제 등이 걱정되었기 때문이다. 
자유탐구 활동이 그 자체로 학생들의 과학탐구 소양에 도움이 되며 진학 대비에도 
무관하지 않음을 언급하며 집중교육 기간만이라도 충실한 참여 보장을 요청했다.
이와 같이 전반기 탐구 기간을 ‘예비탐구 기간’으로 변경하고 ‘협조 요청
문’을 작성해 공지하는 한편, 자유탐구 지도 계획 또한 일정 부분 변경하였다. 첫 
번째 변경점은 ‘탐구문제의 명료화를 위한 지원’이다. 이후 학생들의 제출 과제
를 검토해야겠지만 주제 생성 과정에서 충분한 공유와 논의 및 사전 탐색의 부재
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가 의심되며 이를 위한 별도의 과정이 필요함을 인지했음이 변경의 배경이다. 두 
번째 변경점은 ‘결론을 요구하지 않는 탐구’이다. 학생들의 잠재력과는 별개로 
밖으로 드러난 수행은 과학영재의 수행이라 바라보기 어렵기에 요구 수준을 더 낮
추고‘체험’의 비중을 늘리고자 했다. 물론 이전에도 탐구 과정을 중시했지만, 탐
구를 통한 최종결론 생성을 전제했다. 하지만 학생들의 준비도는 부족한 상태이며 
집중교육 기간 또한 길지 않다. 이런 상황이라면 굳이 결론에 도달하지 않더라도 
문제 해결을 위해 노력하고 그때까지의 체험을 더 자세히 살피고 반성하도록 지원
함이 더욱 교육적인 선택이라 판단했다.
4) 학생들의 자유탐구 수행
(1) 사전 설문과 작성 과제 안내
7월 25일 아침 9시 30분, 학생들은 119호 강의실에 모여 삼삼오오 대화를 나누
었다. 며칠 전 여름방학을 맞이했으며 또 어제 24일 13명 큰 시험 중 하나인 ‘한
국중학생 물리대회’가 끝나 상당수 학생은 시험 이야기를 또 다른 학생들은 게임 
이야기에 빠져 있다. 나는 학생들의 탐구를 지원하기 위해 변지은과 함께 합류한 
박철규25)를 소개한 뒤 6일 동안의 집중교육 일정을 공유하고 설문지를 학생들에게 
배부하였다. 
설문 작성은 먼저 ‘자유탐구 모둠 활동에 대한 다짐’을 통해 적정기술 활동
에서 자신의 부족한 부분을 상기하고 다시 그런 상황을 맞이한다면 어떻게 문제를 
해결해야 할지 물었다. 이후 탐구 및 자신의 모둠을 위한 활동 공약을 모둠원들과 
토의한 뒤 간단한 문장 몇 개로 정리해서 기록하도록 주문하였다. 이는 과거 활동
을 통해 얻은 교훈을 문장으로 명시하여 새로운 행동을 할 수 있도록 돕기 위함이
다. 이와 함께 ‘자신이 생각하는 탐구가 무엇인지’를 작성하도록 요청했다. 학생
들의 탐구에 대한 긍정적 인식의 형성 및 유지는 나의 실행에 큰 비중을 차지한다. 
따라서 당시 학생들의 탐구에 대한 인식을 파악하는 한편, 단기간의 집중된 활동 
25) 박철규는 당시 과학교육과 석사 과정 학생이다. 이종혁, 변지은, 박철규, 그리고 나, 총 4명이 
학생들의 탐구 활동을 지원하였다.
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과정에서 탐구에 대한 인식에 어떤 변화가 있는지 알고자 했다. 비록 영재교육원 
집합 활동과 교원의 지원 등으로 학생들의 활동에 대한 부담을 덜 수도 있지만, 미
처 고려하지 못한 변수로 부정적 인식이 강화될 수 있기에 이를 민감하게 파악해
야 했으며 학생 스스로 자신과 탐구의 관계에 주목하여 고찰할 필요가 있었다.
일련의 설문지 작성 이후 나는 학생들에게 여름 집중교육 중 ‘탐구 일지’에 
자유탐구 수행 경험을 작성하여 제출하도록 공지하였다. 학생들이 자신들의 활동 
과정을 기록하고 반성하며 자신을 바라볼 수 있도록 유도하는 한편, 집중교육에 임
하는 학생들의 세밀한 감정과 생각을 살펴보기 위함이다. 특히, 다양한 장소에서 
분산되어 개별화된 활동을 수행하는 학생들의 활동을 지도하며 동시에 충분히 관
찰하기 힘들다고 판단했기에 학생들이 제출하는 자기 활동 보고를 비중 있게 활용
하기로 하였다.
(2) 전반기 집중교육
학생들이 사전에 수행했어야 할 예비탐구를 영재교육원 내에서 실시하도록 안
배했기 때문에 전반기 탐구 기간인 7월 25일과 26일을 이용해 학생들은 자신들이 
제안한 탐구주제를 모두 탐색하기로 했다. 다음 <표 Ⅳ-26>은 학생들이 제안한 자
유탐구 주제 목록이며 생성한 각 주제의 착안 지점을 기록하였다. 학생들이 제안한 
전체 21개 주제 중 약 38%인 8개 주제는 과학사진발표와 수업 중 실험에서 착안되
었으며 학생들은 이틀 동안의 탐색 이후 하나의 탐구주제 선정을 목표로 활동을 
시작하였다.
<표 Ⅳ-26> 학생들이 제안한 자유탐구 주제 목록
모둠명 이름 주제명 착안 지점
POS
장호진 지구 온난화의 근본적 원인은?
이민준 오렌지 껍질을 이용한 기름때 제거제 과학사진발표
교A조
황진우 이를 닦고 귤 먹으면 신맛이 강한 이유
안지수 얼음의 탁한 부분 생성 원인
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활동이 시작됨과 동시에 실험실은 매우 분주했으며 중간중간 추가 도구를 계속 
요구하여 교원들은 실험 준비실을 상당히 자주 왕래해야만 했다. 사전에 충분한 시
간을 제공하며 필요 도구를 신청하도록 했지만, 실제 실행에 돌입하자 많은 부족함
이 드러났다. 심지어 나는 ‘포마드’ 모둠의 실험 재료를 위해 학교 밖 상점에 다
녀오기도 했다. 가까스로 실험 환경을 구성하고 실험을 진행하자 미처 고려하지 못
했던 변수들이 발생했다. 실상 학생들이 제출한 탐구 계획은 머릿속 사고 실험에 
가까웠으며 이마저도 충분히 다양한 요소들을 고려하지 못했기 때문이다. 자신의 
머릿속 현상과 실제 현상은 큰 차이가 있었으며 이 때문에 학생들은 적잖게 당황
한 모습을 보였다. 예상과 다른 현상들과 함께 측정 도구의 문제 등 예상치 못한 
김현준   우유니 사막의 빛 반사 구현해보기   
삼권분립
이승주 찬밥의 굳음 방지 방안에 대한 탐구
김유진 분자요리의 구체화에 대한 pH의 영향 수업 중 실험
정세아 드라이아이스를 제습기로 활용하는 방안 수업 중 실험
시예동
이유미 복사가 잘 되는 형광펜을 만들 수 있을까? 과학사진발표
최서윤 바닷가 짠 바람의 정체는?!
김시원 바지락의 수질 정화 능력 탐구
자연주의
임지혁 감자의 형태와 곰팡이 제거능력의 상관관계 과학사진발표
윤정현 금속 이온의 불꽃반응
최민재 톱밥에서 피어난 생물의 정체는 무엇일까? 과학사진발표
탐잘조
유민승
드라이아이스와 만능지시약의 만남 수업 중 실험
난각막이 부풀어 오르는 이유 탐구
이준우 금속 원소의 환원성에 대한 탐구 수업 중 실험
우재호 물의 어는점은 과연 0℃일까?
포마드
김성수 초미세먼지 흡착하는 투명 방충망 제작
김현우 집 먼지가 생기는 과정과 그 성질 탐구
김형준 천연 지시약에 대한 연구
- 134 -
상황에 실제 실험 진행은 매우 더뎠다.
일례로 ‘교A조’모둠은 주제 제안 기간 온라인 소통은 전무했고 주제 제안 이
후가 되어서야 서로의 주제를 알게 된 모둠이다. 특히 해당 모둠원 중 안지수와 황
진우는 적정기술 활동 당시 자정을 넘어서까지 토의를 진행하는 열정을 보였기에 
이들을 특히 주목하고 있었다. 아래는 안지수의 7월 25일 탐구일지 중 일부 내용이
다. 
오늘은 우리 조원들과 처음으로 함께 실험을 해보는 날이었다. 솔직히 우리 조는 
예비 실험을 하지도 않았고 실험만 계획하고 있어서 걱정이 되었다. 진전이 없으면 
어쩌나.. 그리고 다른 조들에 비해서 거창하진 못한데 빨리 끝나버리면 어쩌나..  
(중략) 되돌아보면 그만큼 모든 조들이 예상치 못한 변수들도 많이 마주했을 거 같
다. 우리 조처럼 말이다. 처음에는 앞서 말했듯 너무 단순한 실험일 거라 생각했는
데 그렇지만은 않았다. 실험 설계를 하는 과정서부터 용해도 측정을 하고 물의 양
도 가늠조차 되지 않았다. 그냥 레이저 쏴서 반사각만 확인하면 되는 단순한 실험
이라고 생각했는데 나의 오산이었다.
(7월 25일 안지수 탐구일지 中)
나의 예상대로 이들은 자신들의 준비가 부족함을 인지하고 있었으며 실제 실험 
환경 구성에도 어려움을 겪었다. 인상적인 부분은 ‘시예동’모둠의 이유미와 같이 
‘빨리 끝나버리면 어쩌나’하는 걱정이었지만 실제 탐구는 전혀 달랐으며 실험 
구상 과정의 상당 부분은 ‘오산(誤算)’이었음을 점차 절감하였다.
막막함 속에서 모둠원에 대한 불만 또한 감지되었다. 집중교육 이틀째인 26일, 
정세아는 다른 모둠의 상황을 보면서 부러워하기도 하고 얼마 남지 않은 집중교육
에 비해 더딘 탐구에 대한 걱정, 남학생 동료들에 대한 약간의 불만을 드러냈다.
오늘은 실험을 정말 많이 한 날이었다. 하필이면 아침에 늦게 일어나 헐레벌떡 와
서 힘든 날이었다. 오전 실험이 지나고 점심시간 때 유미, 서윤이, 지수랑 탐구에 
대해서 이야기를 많이 했는데, 힘든 게 나만이 아니었던 것 같다. 솔직히 나는 오전
까지 우리 조의 실험 방법이나 조건이 너무 단순해서 걱정이었다. 별로 특별한 것
도 없고, 결과도 그저 그렇고… 다음 주 본 탐구는 도대체 어떻게 할지, 무슨 발표
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를 해야 될지 막막했다. 우리 조원 남자친구들은 열심히 하는데, 산만해서 이 모둠
에 기웃, 저 모둠에 기웃거려서 한숨이 절로 나왔다. (중략) 다른 여자 친구들이랑 
이야기하고 마음이 많이 편해졌다. 
(7월 26일 정세아 탐구일지 中)
물론 탐구에 대한 막막함과 동료들에 대한 불만은 모둠 활동에 대한 위협 요인
이 될 수 있다. 하지만 나는 학생들이 서로 모여 자신의 어려움과 불만을 토로하는 
과정에서 이를 경감할 수 있음에 주목하였다. 갈등이 증대되거나 행동으로 드러나
는 상황을 방지할 수 있는 하나의 수단으로 또 다른 동료들과의 유대감이 기능할 
수 있음을 보여준다.
반면 ‘탐잘조’모둠에서는 모둠 내 갈등이 점차 표면화되고 있었다. 탐구 진척
에 초조감을 느끼면서 모둠원들에 대한 불만을 가진 유민승의 분노는 집중교육 첫
날 우재호의 병결로 더욱 높아져 표정과 목소리로 표출되었고 이준우와 우재호는 
이를 목격한 뒤 불편함을 호소하였다. 탐구 일지에서 우재호는 자신의 부재로 미안
한 마음에 몸 상태가 좋지 않음에도 불구하고 최선을 다했음을 언급한 뒤 모둠 내 
소통 문제를 꺼냈다. 서로 의견 조정이 힘들고 친목을 위한 소통이 거의 없는 점을 
들며 친해지기 힘들다는 속내를 드러냈다. 그 과정에서 자신에게 언성을 높이고 화
를 내는 유민승을 “무서운 선생님”에 비유하면서 마음이 편치 않음을 토로하였
다.
그리고 이건 비밀인데 민승이가 약간 불편해요. 꼼꼼하고 철저해서 실험에 가장 관
심이 많은 건 좋고 고마운데 좀 깐깐한 것 같기도 해요. 실험하는 사진을 찍어달라
고 저한테 부탁을 했는데 제가 대답을 안 하니까 언성이 높아지면서 화를 내는 것 
같더라고요. 저는 찍을 준비를 하고 있었는데.. 무서운 선생님이 옆에 있는 것 같아
요ㅎ. 그래도 탐구하는 데에 가장 적극적이니까 도움이 많이 되고 그만큼 민승이의 
부탁에 잘 따르려고 노력할 거에요. 서로의 의견을 존중하고 원활한 의사소통이 이
루어질 수 있을 거예요!!
(7월 26일 우재호 탐구일지 中)
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이러한 상황을 인지한 뒤 나는 실험 중인 유민승을 따로 불러 조심스럽게 모둠
의 화합에 대해 말을 꺼냈다. 다른 학생들의 탐구일지를 언급하지 않은 채 모둠원
들이 어떻게 활동하는지 묻자 예상대로 우재호에 대한 못마땅한 감정과 함께 자신
의 계획만큼 탐구 진행이 되지 않고 있음에 조바심을 내고 있었다. 나는 모둠원의 
행동이 비록 맘에 들지 않아도 다른 장점마저 놓치지 않도록 모둠장으로서 ‘상황 
판단과 균형의 자세’를 주문하였다. 그러자 유민승은 나의 조언에 잠시 머뭇거리
더니 평소처럼 반박하거나 말을 잇지 않고 짧게 “네” 하는 소리와 함께 고개를 
한 차례 끄덕였다.
전반적인 학생들의 어려움 경험 가운데 각 모둠의 활동 양상은 다소 차이가 있
었으며 이를 <표 Ⅳ-27>에 수록하였다.
<표 Ⅳ-27> 전반기 집중교육 활동의 주요 이슈
모둠 주요 이슈
삼권분립 측정 도구 문제, 명확하지 않은 탐구 방향, 정세아의 불만
시예동 좌절감에 이은 성취감, 유대감 고양
교A조 측정 도구 문제, 명확하지 않은 탐구 방향
POS 측정 도구 문제, 명확하지 않은 탐구 방향
포마드 탐색 활동, 점묘화 제작 아이디어, 김현우의 열의
자연주의 예상하지 못한 현상 발견과 해석, 화합을 위한 최민재의 헌신 
탐잘조 25일 우재호 불참, 유민승의 초조함, 갈등, 명확하지 않은 탐구 방향
‘시예동’과 ‘포마드’, 그리고 ‘자연주의’모둠의 활동은 비교적 원활했으
며 후반기 집중교육 기간 기존의 활동성을 유지한다면 탐구 차원의 배움 뿐 아니
라 모둠 내 협력이 발휘되는 좋은 사례가 되리라 생각했다. 나머지 세 모둠인 ‘삼
권분립’, ‘교A조’, 그리고 ‘POS’모둠에서는 공통으로 정세아가 ‘정글’이라 
표현하는 ‘명확하지 않은 탐구 방향의 문제’와 탐구 과정에서 필요한 ‘측정 도
구 문제’로 인해 많은 시간이 소요되고 목표한 탐구 진행이 더 어려워지는 상황
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을 겪었다. 물론 측정 도구를 고안하고 제작하는 과정에서 기존에 의도하지 않은 
여러 배움이 있었다. 
학생들의 다양한 시행착오에도 불구하고 나는 전반기 탐구 이틀의 수업 목표를 
이루었다고 평가하였다. 우선 이후 나흘 동안의 본 탐구 기간에 집중할 하나의 주
제를 선정하는 예비탐구 기간으로 설정한 만큼 해당 탐구가 가능한지 살펴보는 수
준의 활동을 기대했는데 다양한 시행착오를 통해 모든 모둠의 탐구 계획이 정교화
되었음을 확인했기 때문이다. 또한, 나의 걱정과 다르게 학생들은 매우 진지하고 
열정적으로 실험 활동에 참여했다. 비록 그들의 잦은 질문과 도구 요청이 버겁기도 
했지만, 그들 스스로 탐구의 돌파구를 열기 위해 표정을 일그러뜨리고 머리를 맞대 
대화하는 모습이 나에게는 매우 흡족한 장면이었다. 온라인 회의 등 영재교육원 바
깥 활동을 점검할 때의 실망감과는 반대로 학생들의 몰입도는 매우 높았다.
(3) 후반기 집중교육 이전 실행 변경 : ‘우리 모둠의 과학탐구사’
전반기와 후반기 집중교육 사이 5일 동안 학생들에게 자신들의 추후 탐구 활동
에 대해 점검하고 필요한 경우 재택 탐구를 할 수 있도록 주문했으며 추후 발표를 
위한 자료조사가 필요함을 안내하였다. 그리고 학생들이 추가로 신청한 도구들을 
준비하면서 기존의 학생 결과보고서 양식을 전면 개편하였다. 나는 여름 집중교육 
시작 이전 변경 사항 중 하나로 ‘결론을 요구하지 않는 탐구’를 언급한 바 있다. 
이는 길지 않은 활동 기간 학생들의 준비마저 부족한 상황에 굳이 결론에 도달하
지 않더라도 문제 해결을 위해 노력한 당시까지의 체험을 더 자세히 살피고 반성
하도록 지원한다는 의미이다. 이에 따라 학생들은 한정된 시간 동안 탐구를 진행하
며 매일 탐구일지를 작성하는 한편, 집중교육 마지막 날 자신의 탐구 경험을 정리
해 발표하는 과정을 수행한다. 하지만 기존의 ‘결과(結果)보고서’는 최종결론까지 
모든 탐구 단계 수행을 전제하는 양식이기에 이에 대한 변경이 필요했다. 그리고 
탐구문제에 대한 명확한 결론보다는 탐구 과정에서의 사유와 여러 배움을 강조하
기 위해 ‘결과(結果)보고서’가 아닌 ‘경과(經過)보고서’라 칭했으며 학생들이 
제출하는 양식의 제목을 ‘우리 모둠의 과학탐구사(history)’로 정했다. 전체 양식
을 <부록 Ⅳ-16>에 수록하였으며 주요 목록은 아래와 같다.
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우리 모둠의 과학탐구사 (history)
일기처럼 흘러가는 글을 쓰듯이 보고서를 작성해도 되고, 항목별로 구분 지어서 작
성해도 됩니다. 단, 읽는 사람이 쉽게 볼 수 있도록 작성할 수 있도록 합니다.
1. 탐구 배경(동기, 이유, 관심의 시작, 사건 등)
2. 초반 탐구문제나 탐구 질문, 또는 활동 계획(제출했던 탐구계획서 참고)
3. 탐구 과정 : 시간순서, 또는 탐구 과정이나 사건별로 정리
4. 매듭짓기 (탐구는 끝이 날 수 없고 단지 매듭만 지을 수 있다!)
5. 참고 문헌
6. 간략한 활동 후기나 개인적으로 하고 싶은 말
위 양식 중 최종결론이 아닌 한정된 시간 동안의 활동을 정리하는 ‘매듭짓
기’는 기존의 완결된 형태의 ‘결과(結果)보고서’와는 다른 ‘경과(經過)보고서’
의 특징적인 항목이다. 과학자 사회에서 이루어지는 연구에서 적절한 결론은 필수
이지만 ‘교육’을 위한 과학탐구, 특히 제한된 시간 내에서 이루어지는 자유탐구
라면 가능한 선택이라 판단했다.
(4) 후반기 집중교육
예비탐구에 집중했던 전반기 탐구에 이어 나흘 동안의 후반기 탐구 기간에는 
탐구주제를 하나로 좁히고 본 탐구를 시작하였다. 우선, 학생들은 많은 생각과 토
의, 그리고 확인실험 등으로 실험 방법 개선을 시도했지만, 한 차례 걸림돌을 극복
한‘시예동’ 모둠을 제외하고 여전히 여러 모둠에서 측정 도구와 실험 방법 등의 
문제가 해결되지 않아 학생들의 기대만큼 탐구는 진척되지 않았다. ‘삼권분립’ 
모둠은 측정 도구와 실험 결과 해석 부분에서 어려움을 겪었고, ‘교A조’ 또한 
같은 문제를 겪다가 도중 탐구주제를 변경하였다. 다만 그 어려움은 2015년의 모둠
원들 사이의 갈등과 탐구 환경 마련에 대한 문제보다는 실제 탐구 과정에서 마주
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치고 배움으로 연결할 수 있는 어려움으로 초점이 이동하였고, 나는 이미 학생들에
게 정해진 시간 내에 탐구문제를 해결하도록 요구하지 않았기에 그들이 주제를 포
기하지 않고 끝까지 고뇌에 찬 표정으로 몰입과 고투의 노력을 보이는 것만으로 
충분하다고 판단하였다. 한편, 전반기 집중교육 기간 진척을 보였던‘자연주의’ 
모둠에서는 임지혁과 윤정현 사이에 약간의 의견충돌을, ‘포마드’ 모둠에서는 다
른 두 모둠원의 저하된 참여로 김현우 홀로 실험에 집중하는 모습을 관찰하였다.
이처럼 탐구 과정 중 여러 학생이 어려움을 겪거나 모둠원들 사이 견해 충돌, 
모둠원들의 비참여, 그리고 모둠 동료의 행동에 대해 불만을 가지는 사례를 관찰할 
수 있었다. 하지만, 이후 언급할 ‘탐잘조’모둠을 제외하고 언쟁 등의 행동으로 
비화하지 않았으며 2015년과 같은 모둠 해체나 탐구 보고서 미작성과 같은 미성취
의 모습으로 이어지지 않았다. 짧은 탐구 기간에 수행된 개방된 탐구주제 활동으로 
인한 높은 수준의 인지적 부담과 체력 소모는 갈등의 조건이 될 수 있었으나 의견
의 불일치와 같은 과업갈등을 넘어 동료에 대한 실망이나 소통 거부 등의 관계갈
등 상황은 좀처럼 발현되지 않았다. 이는 담당교원이 실험 과정에 참여하는 상황이
기도 하지만 앞서 언급한 정세아의 경우와 같이 친밀한 동료들과의 대화 등을 통
한 학생들 자체적인 갈등관리 전략과 모둠에 대한 소속감의 영향으로 판단한다.
한편, 다른 모둠과 다르게 전반기 탐구 기간 큰 갈등을 보였던 ‘탐잘조’모둠 
또한 큰 부딪힘 없이 탐구를 마무리하였다. 유민승의 탐구일지에도 모둠원들에 대
한 불만이 드러나지 않았고, 여전히 촉박했지만, 실험 진행은 이전보다 빨라졌다. 
그렇지만 다른 모둠과 달리 활기찬 분위기는 느낄 수 없고 줄곧 어색하고 조용한 
분위기가 이어졌다. 여기에 우재호와 이준우 두 학생은 유민승과 충돌을 일으키지 
않고자 유민승의 실험 제안을 거의 그대로 따르고만 있었다. 그리고 이러한 저하된 
소통 수준은 이후 만족스럽지 않은 탐구 소감으로 이어지기도 하였다.
집중교육 전반기에 발생했던‘탐잘조’의 모둠장인 유민승의 분노와 모둠 내 
갈등은 내가 해소하고자 했던 높은 수준의 관계갈등과 이후 탐구 동기의 감소 현
상이며 다른 모둠에서는 드러나지 않았던 특징적인 사례에 해당한다. 나의 실행 변
화에 대한 맹점을 찾고 반성 점을 도출하기 위해 유민승의 사례에 대해서는 별도
의 지면을 이용해 논의하고자 한다.
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5) 학생들이 인식하는 자유탐구 수행 의미 
활동 종료 이후 학생들이 자신들의 경험을 어떻게 바라보는지 탐구일지와 소감
문을 통해 살펴보았다. 학생들이 작성한 자유탐구 활동 소감문 양식에는 활동 전 
작성했던 과학에 대한 인식 등과 함께 ‘자유탐구에 대한 개인적인 체험이나 배
움’, ‘인상적인 순간’, ‘모둠 활동에 대한 경험’, ‘자유탐구 활동에 대한 의
견’ 등 여러 항목이 포함되어 있다. 단, 모든 항목 서술이 아닌 제시된 항목을 참
고하여 자유롭게 후기를 작성하도록 명시하고 또 말로써 안내하였다. 이제부터는 
활동 소감문을 바탕으로 학생들의 자유탐구 경험을 종합하여 제시하고자 한다.
(1) 어려움 : 시간과 체력
먼저, 탐구 자체의 어려움뿐 아니라 많은 학생이 방과 후 외부 대회 준비를 병
행함에 대한 피로를 호소하였다. 이와 관련해 활동 이후 작성한 소감문에‘교A
조’ 모둠의 김현준과 황진우 두 학생 모두 학원과의 병행을 가장 힘든 점으로 말
했다. 
그러나, 학원 시간과 겹치고 아침에 일찍 출발해야 했다는 단점도 있었다. 학원까지 
있으면 하루 종일 풀(full)로 공부해야 했다. ㅠㅠ
(김현준 집중교육 소감문 中)
하지만 집중탐구도 단점도 가지고 있군요... 뭐~ 지금으로서 가장 큰 걸림돌은 시간
문제이겠지요~. 탐구할 시간 + 숙제할 시간 + 공부할 시간만 해도 하루 24시간이 
부족할 때가 많으니까요. 이게 은근히 힘들게 하더라구요.
(황진우 집중교육 소감문 中)
(2) 어려움 : “답을 미리 정하지 않는 탐구 활동”
세부적으로 ‘삼권분립’ 모둠은 측정 도구와 실험 결과 해석 부분에서 어려움
을 겪어 나는 두 차례에 걸쳐 측정 도구를 지원하고 한 차례 이들의 전체 탐구 과
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정을 점검하여 실험 결과의 의미를 파악하도록 지원했다. 전례 없이 탐구 진행에 
어려움을 겪었던 이승주는 나름의 성취감과 안도감을 느끼면서도 아쉬움의 감정을 
드러내었다.
원래 내가 하던 탐구는 늘 순조로웠다. 딱히 문제라 할 만한 일들이 벌어지지 않았
다. 이번에도 우리의 주제는 쉬워 보였다. 그래서 초반에는 잘 풀릴 줄 알았다. 그
러나 거듭되는 실패에 점점 불안해졌고, 보고서는 항상 탐구가 끝난 상태에서 작성
해보아서 걱정되기도 했다. 또 우리 조가 선생님들의 도움을 많이 받았는데, 이 점
도 마음에 걸린다. 우리가 스스로 더 잘할 수 있었더라면 지금의 아쉬움이 없었을 
수도 있었을 듯싶다. 그래서 선생님께서 설명해주시는 내용을 들을 때 탐구에 도움
이 되니 기쁘기도 했지만, 마냥 좋지만은 않았다.
(이승주 집중교육 소감문 中)
같은 모둠의 정세아는 8월 2일 탐구일지에 집중교육 전체 활동에 대한 일종의 
후기와도 같은 글을 남겼다. 정세아에게 집중교육 기간의 자유탐구는 자신이 그동
안 경험했던 과학탐구와 상당 부분 차이가 있는 경험이었다.
이번 탐구는 이제까지 해온 탐구랑 달랐다. 그래서 답답한 점도 많았다. 그냥 한번 
신기해 보여서 교과서나 다른 문제집에서 보지 못한 일을 가지고 왜 이렇게 일어날
까? 어쩌면 답 없는 문제에 대해 계속 파고드는 듯한 느낌을 받을 때도 있었다. 그
래서 더 구름 속을 걷는 듯한 기분이었다. 지금까지의 탐구는 뭔가 만들어 내야 했
다. 학교에 제출할 때 선생님들이 물어보시는 것은 무엇보다도 “그래서 뭐, 어쨌다
고? 어떻게 됐다고?”이다. 그래서 뻔한 결과를 미리 세팅해 놓고 그렇게 유도되게 
그럴싸한 실험을 짜 맞췄다고 할 수 있을 것 같다. 하지만 이번 탐구는 정말 생각을 
너무 많이 해야 했다. (후략)
(8월 2일 정세아 탐구일지 中)
위 정세아의 탐구일지를 볼 때 이승주의 “실패”와 “불안”, 그리고 무력감은 
예견되었을 수 있다. 비록 이들이 과거 여러 차례 ‘자유탐구’라 부르는 활동을 
수행했지만 “답을 미리 정하지 않는 탐구 활동”에 대한 경험은 의외로 부족했기 
때문이다. 
- 142 -
(3) 즐거움 : “정말 가슴이 뛰었다.”
김현우는 자기소개에서 기타 공연 경험을 주로 이야기하고 과학사진발표 또한 
기타 연주와 관련된 ‘하모닉스 기법’이 주제였다. 이외에는 별로 드러나지 않는, 
조용하고 느긋해 보이며 소통 빈도가 낮은 모습과 적정기술 활동 때 방관에 가까
운 모습 등으로 자유탐구 활동에 앞서 큰 기대를 하지 않았다. 하지만 집중교육 기
간 천연 산·염기 지시약 탐구 중 김현우가 보인 모습, 특히 자신의 발견을 이야기
할 때 흥분된 눈빛과 들뜬 표정, 그리고 탐구 일지에 기록된 김현우의 문제발견 순
간의 감정은 그동안의 김현우에 대한 인상을 상당 부분 바꾸어 놓았다. 다음은 김
현우의 자유탐구 소감문 중 일부이다.
그렇게 탐구가 진행되고 아이디어와 발견도 조금씩 나오며 방향이 점점 잡히는 것 
같았다. 중간중간에 선생님의 도움도 받아가며 뭔가 이루어질 때, 그때만큼은 정말 
가슴이 뛰었다. 그렇게 탐구에 매듭이 지어지고, 발표와 보고서가 완성되는 것은 생
애 최고의 자유탐구였다. 
(중략)
나는 내가 과학에 크게 소질은 없다고 생각하는데, 남들처럼 오랫동안 앉아서 공부
하지도 못한다. 그래도 내가 즐거울 때는 바로 탐구할 때인 것 같다. 나에게 음악과 
과학 중 어느 쪽이 좋냐고 묻는다면 바로 음악이라고 말할 수 있지만, 만약 음악과 
탐구 중 어느 쪽이 더 마음에 드느냐고 물어보면 아마 선뜻 말하지 못할 것이다. 내
가 화학과에 들어오게 된 것도 아마 공식만 쓰는 다른 분야보다 더 신기하고 활동
이 다양하기 때문일 것이다. 그런데 이번 탐구에서는 발견의 연속과 이유 추론이 
너무 좋았다. 그게 다인 것 같다. 
(김현우 집중교육 소감문 中)
여전히 자신의 관심은 과학보다는 음악이라고 가감 없이 말하는 김현우는 ‘탐
구’와 비교해서는 우열을 가리기 힘들다고 말을 한다. 애초에 나는 질문지에 ‘과
학탐구’라는 표현을 사용하지 않고 ‘탐구’라 기재하였다. 과학에서의 탐구를 지
칭하면서도 동시에 내 주변 모든 곳에서 질문을 발견하여 묻고 찾아가는 보다 넓
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은 의미의‘탐구’를 가리키기 위해서이다. 이와 같이 김현우는 ‘묻고 찾는 과정
으로서의 탐구’를 인지하였고 이에 음악과 우열을 가리기 힘든 자격을 부여하였
다.
(4) 배움 : “틀리면 안 된다는 생각을 깨뜨려줘서”
한편, ‘교A조’ 또한 탐구 진행에 어려움을 겪다가 실험 도중 새롭게 발견한 
현상을 중심으로 탐구주제를 변경하고 새롭게 실험을 수행했다. 모둠원 모두 올림
피아드 준비를 하는 상황에서 전반기 탐구 기간의 노력을 뒤로하고 새로운 주제를 
남은 이틀 동안 수행해 발표까지 진행하기는 쉽지 않은 선택이었다. 하지만 결과에 
대한 평가와는 별개로 어려운 조건 속 고투와 숙고의 노력은 영재교육원 바깥에서 
보인 소극적인 참여와는 매우 다른 모습이었으며 학생들의 성장을 위한 나름의 밑
거름이 되었다. ‘교A조’ 모둠의 안지수는 과거와 비교한 자유탐구 경험에 대해 
‘정답에 대한 집착으로부터 탈피’를 말하면서 이를 배우는 과정에서 고통이 수
반되었지만, 이를 극복하는 데 주변 동료들의 역할이 컸음을 강조하였다.
기존에 했던 자유탐구는 약간 정답이 정해져 있고 우리가 그 정답을 찾는 식이었
다. 그런데 이번에는 아무도 발견하지 못했을 것을 우리만의 방식으로 가설을 세우
고 실험하고 토의했다. 무엇보다도 내가 하고 싶은 실험을 하고 싶은 만큼 할 수 있
고, “내가 틀리면 안 된다”는 생각을 깨뜨려줘서 고마웠다. 그리고 난 혼자가 아
니라는 생각이 굉장히 크게 작용했다. 
(안지수 집중교육 소감문 中)
(5) 배움 : 걸림돌 이후 유대감과 성찰
생각대로 풀리지 않았던 앞의 두 모둠과 다르게 ‘시예동’ 모둠은 한 차례 어
려움을 겪다가 이를 해소한 이후 무난하게 남은 과정을 진행했다. 인상적인 부분은 
상황에 따른 김시원의 급격한 감정 기복의 모습이었으며 김시원과의 면담 과정에
서 이를 언급하기도 하였다. 다음은 모둠장인 이유미의 25일 탐구일지 중 일부이며 
실험 결과에 대한 걱정과 답답함을 토로하였다.
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오늘 시원이가 실험이 잘되지 않아 힘들었는지 너무 무기력해서 괜히 미안했다. 원
래도 팀에서 혼자 남자라서 다른 친구들에 비해 즐거워하지 않는 것 같아서 걱정되
었는데, 오늘 유난히 힘없는 모습을 보니 신경이 쓰였다. 원래 좋은 아이디어를 줬
던 친구가 가만히 있으니까 나도 더 힘들긴 했다. 내일은… 꼭 오늘보다 더 좋은 결
과가 있었으면 좋겠다….
(7월 25일 이유미 탐구일지 中)
방법을 달리 한 실험에서도 변화가 없음을 대비하여 대안 주제를 위한 긴급회
의까지 할 당시의 아쉬움과 간절함은 이내 “감격”으로 바뀌었다. 그리고 이는 모
둠원 사이의 “유대감”을 느끼는 계기가 되었다고 한다.
터널 하나를 지나온 느낌이 난다!! 오늘은 실험 전 대표님과의 실험 회의가 있었다. 
(중략) 급한 마음에 회의를 했지만‘제발 실험이 성공하면… 제발…’이라는 생각이 
있었다. 결국 실험이 성공했고 오늘에서야 ‘감격에 겨웠다’라는 말의 뜻을 느꼈
다. JH(종혁)엔터테인먼트 만세!!
오늘 시예동 주민분들과 유대감이 엄~~청 끈끈해지는 계기가 되었다. 고생 뒤에 복
이 있는 게 정말인 거 같다. 오늘은 발 뻗고 잘 거다~ zzz
(7월 26일 김시원 탐구일지 中)
이처럼 김시원은 의기소침에 이은 반전의 기쁨을 만끽하였으며 탐구일지에 기
록된 다른 모둠원들 또한 모두 무기력한 상태를 벗어나 “쾌거”, “생기”, 그리
고 “감격”을 경험했음을 알 수 있었다. 
개방형 주제와 함께 탐구 계획 수립과 실행 및 결과보고서 작성에 이르는 전 
과정을 수행하는 자유탐구는 대체로 단기간에 완료할 수 있는 활동이 아니다. 6일
의 집중교육은 탐구의 전 과정을 경험하기에 충분하지 않을 뿐 아니라 예비탐구마
저 수행하지 않은 상태이므로 학생들은 많은 시행착오를 거칠 수밖에 없다. 하지만 
김시원은 쉽게 좌절감을 경험했는데 만약 김시원의 좌절감이 지속되었다면 자칫 
자신뿐 아니라 모둠원들의 사기(士氣)는 쉽게 회복되기 어려웠을 수 있다. 이에 대
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해 나는 앞의 두 모둠과 마찬가지로 그들이 과거에 알고 있던 자유탐구와 실제 
‘개방형 탐구’로서의 자유탐구의 수행이 상당히 달랐음을 그 배경으로 말하고자 
한다. 과거 서너 차례의 자유탐구 수행 경험에도 불구하고 그들의 “당황”은 나에
게 마치 자유탐구를 처음 경험한 듯 보였다. 비록 탐구주제마다 난이도는 다를 것
이나 자신들의 사고 과정에 불과한 실험 계획과 예상 결과에 대한 수정과 개선을 
“실패”로 받아들이는 모습이 가장 큰 이유이다. 특히, 집중교육 중 김시원의 실
망스러운 표정과 민감한 감정의 기복은 앞으로의 탐구를 위한 장애물이다. 언제나 
이렇게 자신들이 원하는 결과가 나오기 어렵기 때문이다. 나는 이러한 생각을 김시
원에게 전달하였고 이후 김시원은 실패감 속 자신의 모습을 바라보고 동료에게 줄 
수 있는 피해를 성찰하였다. 
실험이 성공하고 실패하고에 따라 너무 즉흥적인 반응을 했다. 실패했을 땐 너무 
쉽게 의욕을 잃은 거 같아 아쉽다. 물론 열심히 했는데 결과가 잘 나오지 않아서 맥
이 풀린 것도 있겠지만 내 행동이 주변 사람들에게 영향을 미칠 수 있다는 점을 고
려하면 무책임한 행동이었다고 생각할 수 있다. 좀 중심을 유지해야겠다. 
(김시원 집중교육 소감문 中)
(6) 성장 : “과학자에 대한 생각이 바뀐 건 사실이야.”
학생들이 기존에 인식하던 자유탐구에 대한 예상하지 못했던 관찰은 그 자체로 
새로운 연구문제가 될 수 있다. 하지만 오히려 나는 자유탐구에 대한 기존의 인식 
속에서도 많은 학생들이 도중에 포기하지 않고 결국 배우고 성장했음에 더 큰 의
미를 두고자 한다. 즉, 기존에 경험하지 못했던 “당황”과 “어려움”, 그리고 
“답답함”에도 불구하고 자신에 대한 반성과 자유탐구 수업 목표 중 하나였던 과
학탐구에 대한 재(再) 의미화를 학생들에게서 볼 수 있었기 때문이다. 
최민재는 11월 13일 화학심화반 홈페이지 자유게시판에 그동안 겪은 영재교육
원의 의미에 대한 질문을 동료들에게 던졌다. 비록 계획에 그쳤지만, 영재교육원에
서의 활동을 담은 동영상 제작에 필요한 문구를 수집하기 위해서였다. 이후 여러 
학생들의 댓글 중 가장 마지막으로 작성된 이승주의 글은 2016년 자유탐구를 비롯
한 화학심화반이 추구하는 바를 가장 잘 나타내었다고 판단한다.
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거의 1년 동안을 한국대 화학심화반을 다니며 여러 실험을 하고, 여러 생각을 공유
하고, 함께 웃다 보니 참 느낀 게 많았어. 
이전에 내가 생각한 과학자란 그저 즐겁게 자기가 궁금한 것을 찾고 실험하는 이상
적인(?) 모습이었는데…. 자유탐구 하면서 그런 꿈이 깨져 버렸지ㅠㅠ. 너희들도 그
러지 않았니? 
탐구하는 과정에서 많이 당황도 했고 어느 쪽으로 가야 할지 모를 때도 있었지만 
그래도 내가 끝까지 탐구를 포기하지 않았던 건 무엇 때문이었을까 생각도 해봤어. 
나의 상상 속의 탐구와는 전혀 다르고 힘들었는데….
원동력이 뭐였을까 고심 끝에 내린 결론은 '재미있어서' 였어. 엥? 재미있어서? 
탐구는 힘들고 지칠 때도 있었지만 실험을 진행하는 순간순간이 너무나 즐겁고 행
복했거든. 
너네도 알지? 힘들어도 놀 수는 있잖아ㅋㅋㅋ. 
내게는 탐구가 놀이였던 것 같아. 만약 역사나 영어 같은 거 그 시간에 공부하라고 
했으면 때려치우고도 남았을 거야….
탐구 이후로 과학자에 대한 생각이 바뀐 건 사실이야. 
한 주제에 대해 몇 날, 몇 주, 몇 달, 몇 년이고 생각하는 건 참으로 힘든 일이겠지. 
하지만 재미있다면? 탐구하면서 나 스스로가 행복하다면? 그것이 우리가 진정으로 
원하던 것 아닐까? 
(중략)
1년 동안 다니며 나는 그 무엇보다 소중한 교훈을 얻었어. 내 인생의 거름이 될 교
훈을. 내가 이 세상을 달릴 수 있는 원동력은 행복과 즐거움이라는 걸. 항상 행복을 
잃지 않아야 한다는 걸 말이야.
(2016년 11월 26일, 이승주 댓글 中)
드라이 아이스 수업 당시 실험대 위를 미끄러지는 드라이 아이스 조각을 바라
보며 자신의 평소 관심이었던 ‘라이덴 프로스트’ 현상이라며 열광하고 두 개의 
드라이 아이스 블록 사이에서 작열하는 마그네슘을 보며 “아, 역시 화학이지”라
며 엄지를 추켜세우던 모습, 테르밋 반응을 보기 위해 폐렴 후유증에도 불구하고 
아픈 몸으로 비틀거리며 걸어가던 모습, 적정기술 설계 활동 당시 유민승과의 충돌
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을 경험하기도 했지만 ‘승주와 친구들’ 모둠의 리더로 발표를 마무리하고 만족
한 모습 등은 모두 이승주에게는 ‘익숙한 과학도로서의 상(像)’ 안에 있었다.
하지만, 자유탐구를 수행했던 집중교육 기간은 이전과는 다르게 이승주에게는 
순조롭지 않은 시간이었으며 실험 방향 설정 문제를 시작으로 측정 도구와 결과 
해석까지 무엇 하나 쉬운 게 없었다. 몸은 지쳐 가지만 도무지 길이 보이지 않는 
탐구, 그 와중에 담당교원의 도움 또한 자신을 무력하게 만들었다. 이렇게 “상상 
속 탐구”와 “과학자의 모습”에 균열이 발생했고 8월 활동 직후 작성한 소감문
에는 당시의 답답함과 혼돈이 담겨 있다. 하지만 비록‘힘들고 지칠 때도 있었지만 
실험을 진행하는 순간순간이 너무나 즐겁고 행복’했던 당시 자신은 이전에 만나
보지 못한 또 다른 자신이었으며 이를 토대로 이승주는‘새로운 과학자의 상(像)’
을 받아들였다. 이처럼 이승주의 댓글에 나타난 탐구에 대한 인식은 일련의 와해와 
생성의 과정을 거쳤다고 볼 수 있다. “과거의 상상 속 즐겁고 일사천리로 진행되
는 탐구”는 “정글 탐험과도 같은 힘든 탐구”로 와해되었고, “그럼에도 불구하
고 행복한 자신의 모습”을 발견함으로써 ‘자신의 삶 속에 과학탐구와의 관계를 
재정립’하는 생성의 과정을 거쳤다는 해석이다. 그리고 이는 ‘기투(Entwurf, 企
投)’(Heidegger, 1993)를 통해 자신에 대한 이해의 지평을 확장하는 과정, 그리고 
2016년의 교육목표인 ‘과학 활동에 대한 내적 동기의 유지’에 이은 ‘발전’의 
일면이라 할 수 있다.
6) 자유탐구 실행에 대한 평가와 반성
(1) 어려움이 배움과 성장으로 전환된 배경 분석
자유탐구 수행 과정에서의 어려움을 극복하고 다양한 배움과 성장을 경험한 배
경을 학생들과의 면담 및 작성 글을 기반으로 분석하였다. 
첫째, 학생들은 먼저 담당교원의 적극적인 지원을 가장 큰 도움이라 말하였으며 
활동에 집중할 수 있는 환경과 동료들과의 유대감을 높은 비중으로 언급하였다. 다
음은 자유탐구 활동 이후 진행된 모둠 면담으로 학생들은 과거 자유탐구 활동과의 
차이에 대한 질문에 답하였다.
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이유미 : 저 같은 경우는 작년에 선생님이 자유탐구 조는 만들어주셨는데 신경을 
별로 안 써주셨어요. 일정이랑 발표 정도? (중략) 이번에 막 다들 한 번 
실패하고 우울해져서 이거 어떻게 주제를 바꿔야 하나 했거든요? 종혁 쌤
이 근데 이렇게 해보면 어떻겠냐고… (중략) 저희는 진짜 도움 많이 받았
는데 쌤들 진짜 하루 종일 쉬지도 못하시고 진짜 힘드셨을 것 같아요. 
(8월 27일 ‘시예동’ 모둠 면담)
황진우 : 예전에는 저희끼리 모둠을 알아서 만들고 전체 일정 정도만 알려주셨어요. 
처음에 재료 조금 주시기는 했는데 다른 서포트는 별로 없었던 것 같아
요. (중략) 와 근데 암실 필요하다고 말하니까 우리 팀 대표님 철규쌤 실
험대 아래 문짝 뜯어서 만들어주시고… 그러다가 박기수쌤이 지나가시다
가 강의실 하나 알아봐 주셨잖아요.
(8월 27일 ‘교A조’ 모둠 면담)
과거 수행했던 탐구 또한 담당교원의 적극적인 지원이 있었다는 두 학생을 제
외하고 많은 경우 과거 탐구와 가장 큰 차이점이자 짧은 활동 기간 활동이 가능했
던 이유로 담당교원들의 적극적인 지원을 말하였다. 자유탐구 등 창의적 산출물 활
동이 중심이 아니라면 학생들이 경험했던 지원은 용이하지 않다. 실제 각급 영재교
육 기관에서는 창의적 산출물 활동 이외에도 다양한 교육 활동이 진행되며 정해진 
수업시수가 아닌 별도의 시간을 이용해 교원의 지도를 바라기는 쉽지 않기 때문이
다. 그에 비해 본 연구에서는 자유탐구 활동이 전체 교육과정의 중심이었기에 적절
한 지원을 제공할 수 있었다.
둘째, 나는 학생들의 관심이 분산되지 않도록 집중된 기간을 이용한 집합 교육
을 준비하였다. 이러한 운영 방식에 대해 학생들은 하나의 주제를 깊게 생각하는 
기회였다는 응답과 오랜 기간 탐구 수행에 비해 부담감이 줄었다는 응답을 보였다. 
하지만 그와 동시에 앞서 언급한 김현준과 황진우의 소감문처럼 학원과의 병행으
로 체력적인 어려움을 겪었음을 말하였다. 이준우 또한 방과 후 학원으로 피곤함이 
배가되었으며 이틀 당 한 번 정도로 집중교육 기간을 분산하는 의견을 제시하였다. 
다음은 집중교육이 학원 일정에 위협이 될 수 있다는 최민재의 면담 내용이다.
- 149 -
최민재 : 근데 이건 말씀 안 드리려고 했는데 좀 걱정돼서요. 사실 집중교육 좋기도 
한데 이것 때문에 영재원 인식 나빠질 수 있을 것 같다는…. 이게 학원 
스케줄을 말아버릴 수 있거든요.
(8월 27일 ‘교A조’ 모둠 면담)
일반적인 상황에서 학습에 유리하지 않은 일정 편성은 개선점에 해당한다. 하지
만 영재교육원 집합 교육을 제외한 상당 시간을 상급학교 진학 준비에 쏟는 상황
에서 적극적으로 탐구 활동을 위한 틈을 확보했기에 결과적으로 자유탐구 활동 중 
어려움에 대한 담당교원들의 지원이 가능하다고 볼 수 있다. 다시 말해 교육적인 
활동을 위해선 학생들의 체력적 어려움이나 영재교육원에 대한 불만은 일정 부분 
감당해야 함을 의미한다. 동일한 취지로 나는 집중교육에 앞서 학생들의 적극적인 
활동을 지원해 달라는‘학부모 요청문’을 작성하여 지도교수의 요청임을 공지한 
바 있다. 그리고 여름방학 직전 학습 계획 조사 과정에서 사교육에 참여할 예정이
라 답변한 학생 17명 중 7명은 실제 집중교육 기간 방과 후 사교육 참여를 잠시 
중단하였다. 한국 중학생 화학대회가 20일이 채 남지 않은 시기에 쉽지 않은 선택
이지만 보다 많은 학생들이 자유탐구에 집중할 수 있다는 점에서 고무적이었다. 
단, 학부모 협조 요청과 실제 사교육 참여 변동과의 관련성을 모든 학부모를 대상
으로 조사하지 않았기에 단정하기는 어려우나 협조 요청에 동의하는 글을 작성한 
유민승과 이준우의 보호자 및 임지혁과 윤정현의 면담 과정에서 연결성을 일부 판
단할 수 있었다.
 셋째, 학생들은 마감 기한 내 실험 보고서 작성을 위해 실제 실험 수행에는 온
전히 집중하지 못했던 경험들을 떠올리며 시간 내에 합당한 결론에 이르지 못했더
라도 논리적 비약을 감수하고서라도 결론을 만들어 낼 필요가 없었음을 다른 장점
으로 말하였다. 이와 관련하여 나는 부실한 영재교육원 바깥 활동에 대한 대비 수
단으로 예비탐구를 통한 주제 명료화를 지원하는 한편 결과(結果)발표가 아닌 경과
(經過)발표를 선택함으로써 체험과 반성에 집중하도록 지원하였다. 이는 발표 양식
의 제목인 ‘우리 모둠의 과학탐구사(史)’와 ‘매듭짓기’라는 작성 항목으로도 
제시되었으며 탐구의 전 과정 체험을 전제하지 않고 성과에 대한 학생들의 부담을 
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경감하는 데 가장 큰 기여를 했다고 판단한다. 오히려 자신들의 가설을 기각한 배
경과 과정을 기록하고 이를 공유함이 더 중요했으며 비록 결론 생성에 대한 욕구
와 초조함을 완전히 해소할 수는 없었지만, 실패와 실수를 허용하고 그 과정 속에
서 여러 배움을 강조하는, 이전과는 다른 경험이라 말할 수 있다.
넷째, 학생들 사이의 유대감이다. 모든 활동을 마치고 수료식을 앞둔 11월 5일, 
안지수는 영화와 소설로 유명한 ‘해리포터26)’의 4개 기숙사로 영재교육원 각 분
과를 비교하는 글을 자유게시판에 작성하였다.
물리-○○○○, 화학-그리핀도르, 생물-△△△△, 지구과학-◇◇◇◇ 뭔가 맞는 것 
같죠? 어쩄든 우리가 그리핀도르예요~ 다 덤볏!! 
(2016년 11월 6일, 안지수 게시글 中)
‘그리핀도르(Gryffindor)’는 주인공 ‘해리포터’가 소속된 ‘호그와트’ 마법
학교 내 기숙사로 모험과 성장이 이루어지는 이야기의 중심 무대이다. 안지수의 재
치있는 비교 글에 학생들은 댓글로 많은 호응을 하며 자신들이 생각하는 화학이나 
영재교육원 각 분과에 대한 인상을 여러 비유를 시도했다. 그리고 이후 2학기 기말
시험이 끝난 12월 19일, 김시원은 재치 있는 패러디로 교원들과 학생들의 주목을 
받았다. ‘그리핀도르’의 명칭을 탄소의 동소체27) 중 하나인 ‘그래핀(graphen
e)28)’을 이용해 ‘그래핀도르(Graphenedor)’로 바꾸고 해당 기숙사의 상징을 사
자에서 ‘그래핀’ 이미지로 치환하여 게시하였다. 나는 여기에 덧붙인 김시원의 
설명과 이에 대한 학생 9명의 댓글을 통해 화학분과 심화반에 대한 학생들의 인식
을 바라볼 수 있었다.
한국대학교 과학영재교육원에 등장하는 5대 기숙사(수학을 먹는 자들, ○○데린, 그
래핀도르... 등) 중 하나. 참신한 생각과 친구들 간의 협력이 돋보이는 재미있고 유
26) 영국의 작가 조앤 K.롤링(Joan K. Rowling)의 아동소설 해리포터 시리즈와 이를 소재로 한 영
화. 소설은 제7권 「해리포터와 죽음의 성물」(2007)까지 출판되었다. 
27) 동소체 [allotrope, 同素體]. 같은 원소로 되어 있으나 모양과 성질이 다른 홑원소물질을 가리
킨다. (출처: 두산 백과사전)
28) 탄소 원자로 이루어져 있으며 원자 1개의 두께로 이루어진 얇은 막. 연필심으로 쓰이는 흑연 
즉 ‘그래파이트(graphite)’와 탄소이중결합을 가진 분자를 뜻하는 접미사 ‘-ene’를 결합하
여 만든 용어이다. (출처: 두산 백과사전)
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쾌한 기숙사이다. 이러한 성격 덕분에 실험을 즐기는 편이 많으며 생활 속에서도 
많은 발견을 하는 편이다. 또한, 선생님들께서도 발견을 탐구로 이어지도록 아낌없
는 도움을 주시기 때문에 이런저런 시도를 많이 할 수 있는 자유로운 분위기도 특
징 중 하나이다. 
학생들끼리의 단합력은 가히 5대 기숙사 중 최고라고 할 수 있을 것이다. 수업을 
듣다 보면 그래핀도르 20명이 다 같이 한 학교의 같은 반에서 지내도 괜찮을 거 같
다는 생각을 하게 될 정도이다. (후략)
(2016년 12월 19일, 김시원 게시글 中)
자유로운 탐구에 대한 교원들의 지원과 함께 김시원은 ‘협력’과 ‘단합력’
을 강조했는데 이와 같은 학생들 사이의 유대감이 무엇인지에 대한 나의 질문에 
학생들은 학교나 학원의 또래들과는 나누기 어려운 고민들의 공유가 가능함을 가
장 큰 부분이라 말하였다. 그리고 이러한 유대감은 친교의 차원을 넘어 자유탐구 
활동 중 협력 수준을 높여 어려움을 극복하거나 적절한 갈등수준의 관리를 가능케 
하였다. 앞서 언급한 전반기 탐구 기간 정세아는 탐구 일지를 통해 자신과 활동 성
향이 다른 남학생들에 대한 불만을 또래 여학생들과의 대화를 통해 해소했음을 언
급했으며, ‘교A조’ 모둠의 김현준은 11월 18일 개인 면담 과정에서 집중교육 도
중 탐구주제 변경을 결정하며 모둠 분위기가 침체되고 주제 변경을 반대하는 황진
우가 힘들어했지만 이내 웃음과 활기를 되찾아 짧은 시간 집중 활동이 가능했다고 
말하였다.
학생들이 인식하는 어려움 극복 배경과 관련된 실행적 개입의 변화를 아래 <표 
Ⅳ-28>을 통해 정리하여 제시하고자 한다.




교원 개입 수준 최소화(open inquiry) 교원 개입 수준 증가(coupled inquiry)
강의를 통한 시기별 수행 방법 안내
활동 현황 발표에 따른 조언과 지원
학생들의 실험 수행에 참여하며 
멘토링 실시
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실제 학생들 극복에 주요하게 관여된 위 항목들을 2016년 교육과정 구성 과정
에서 계획한 네 가지 실행 요소와 비교할 때 ‘담당교원의 지원’은 ‘참여적 지
원’으로, ‘수행 기간 압축’은 ‘시간과 공간의 여유’로, ‘모둠 협력 지원’은 
‘과학이 매개된 친밀감’으로 연결할 수 있다. 한편, 학생들의 응답 중 하나인 
‘과정 지향 탐구’는 계획 단계가 아닌 실행 과정에서 도입되었으며, 학생들의 산
출 결과에 대한 평가 부담을 경감함으로써 어려움 극복에 기여하였고 동시에 ‘과
학 활동의 도구화 극복’과도 연결할 수 있다.
(2) 독립적 활동 욕구 침해의 문제
이승주가 속한 ‘삼권분립’ 모둠은 과학사진발표 시간 정세아가 발표했던 
‘대전된 풍선 내부에 물을 넣으면 왜 풍선 바깥쪽 정전기가 사라질까?’의 주제
로 탐구를 진행하였다. 풍선 내부에만 물이 담긴 상태에서 물과 접촉되지 않은 바
깥 면의 정전기가 사라지는 현상의 원인 탐구가 주된 활동이다. 당시 발표와 학생
들의 질문을 통해 ‘풍선 틈 사이로 물분자 이동’, ‘차가운 물로 인한 풍선 외부 
이슬 맺힘’, 그리고 ‘물이 아닌 다른 액체를 넣었을 때의 변화’ 등을 탐구하기
로 했으며 이들의 요청에 따라 나는 관련된 실험도구를 준비하였다.
전체 131시간 중 27시간 수업 배정 전체 129시간 중 43시간 수업 배정




자유탐구 준비 기간 설정
집합 교육을 이용한 단기 집중 활동
과정 지향 
탐구
산출물 중심 활동 탐구 수행 중 반성 및 배움 중심 활동
모둠 협력 
지원
친밀감 형성을 위한 별도 프로그램 
미설정
관계 형성 촉진 프로그램 적용
과학이 매개된 친밀감 형성
관심 탐구주제를 중심으로 모둠 구성
일정 기간 활동 후 학생 희망과 협력 
수준을 고려한 교사 주도 모둠 구성
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‘교A조’의 안지수와 같이 이들 또한 본격적인 수행 이전에는 실험이 빨리 종
료될 것을 걱정하였다. 하지만 정전기 발생 방법, 검전기 측정, 물과 기름의 주입 
등 실험 방법 구상 및 측정 과정에서 문제들이 상당수 발생했고 이를 해결하는 데 
탐구 기간의 절반 이상이 소요되었다. 일례로 공기가 채워진 풍선 속에 기름을 주
입하는 상황에서도 풍선이 터져 기름이 튀는 등 탐구 과정에서는 부수적이지만 큰 
영향을 주는 문제들이 많았다. 탐구 초반에는 풍선의 매듭도 묶기 어려워하는 학생
들에게 나는 각종 도구와 해결 방안을 마련해주었다. 즉, 이들에게는 머릿속 사고 
실험과 다르게 발생하는 부수적 현상에 대한 대처, 구체적인 변인 통제 수단, 실험 
장치 구성, 측정 도구 제작 등 기능적인 역량이 부족했다. 그리고 과학탐구에서 가
설의 검증은 주로 실험을 통해 이루어지며 가설은 그 실험을 왜 하는지 명분을 제
공하는 역할을 한다. 따라서 본격적인 탐구를 시작하는 단계에서만 가설을 수립하
는 것이 아니라 수시로 가설을 점검하고 수정하며 이를 전체 탐구의 흐름 속에 연
결해야 한다. 하지만, ‘삼권분립’ 모둠은 실제 탐구를 수행하면서 가설을 활용하
는 방법을 충분히 알지 못했다. 예를 들어, ‘풍선 틈 사이로 물 분자 이동’과 
‘차가운 물로 인한 풍선 외부 이슬 맺힘’에 관련된 실험은 ‘정전기는 멈춰 있
는 전기이며 부도체인 풍선 표면에만 고정되어 있기 때문에 특정 이유로 풍선 외
부로 물 분자가 이동했다’라는 전제를 담고 있다. 따라서 물풍선 외부에 수분이 
접촉된 증거가 없다면 전제를 뒤집어 풍선 내부로의 전하 이동을 의심할 수 있다. 
하지만 ‘삼권분립’ 모둠은 이를 글이나 말로 선명하게 표현하지 못하고 막연하
게만 인지한 채 실험을 수행했기 때문에 이후 이들의 활동 방식은 다양한 실험 수
행 후 결과를 소개하는 수준에서 더 나아가지 못했고, 추가로 어떤 실험을 진행해
야 하는지 방향을 정하지 못하고 있었다. 또한, 자신들의 수집한 실험 결과마저도 
그 의미를 명확하게 설명하지 못했다. 결국, 나는 결과 발표 전날까지 기다리다가 
학생들과 전체 탐구 상황을 정리하기로 했다. 그동안 수행했던 실험들의 이유와 그 
배경이 되는 가설을 명확하게 제시하여 화이트보드에 기록하고 한눈에 바라볼 수 
있도록 구성하였다. 그리고 비록 충분한 이해를 이끌 수는 없었지만, 가설과 전체 
실험 결과의 흐름을 연결하자 학생들의 표정은 한결 가벼워졌다. 
나는 학생들의 탐구에 대한 과도한 개입을 경계했으며 되도록 자발적인 탐구를 
보장하면서 이들의 과정을 관찰하고자 했다. 하지만 구상했던 과정에 맞게 도구를 
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다루는 탐구 기능과 가설을 활용하는 역량은 생각보다 높지 않았다. 도구를 다루는 
경험이 많지 않아 수공 기술이 부족할 뿐 아니라 정세아가 탐구일지와 소감문에서 
말하듯 탐구 횟수에 비해 실질적인 가설 검증형 탐구 수행 경험이 부족했기 때문
이다. 그리고 이처럼 예상보다 낮은 학생들의 탐구 역량에 비해 가용한 시간의 제
한 상황은 집중교육이 자칫 ‘탐구를 위한 조건 마련’ 활동에 머무를 수 있다는 
위기감을 주었다. 하지만 탐구 중 장애를 겪을 때마다 담당교원인 나의 등장으로 
문제가 일부분 해결되어 감은 “과연 누구의 탐구인가?”라는 질문을 피할 수 없
다. 또한, 교원의 지원이 “기쁘기도 했지만, 마냥 좋지만은 않았다”라는 이승주의 
소감문은 독립적 탐구 욕구를 침해받았음을 의미한다. 
연구의 첫 번째 단계에서 얻은 교훈 중 하나는 교원의 향상된 ‘참여적 지원’
이다. 그러나 ‘삼권분립’ 모둠의 사례를 통해 ‘참여 방법과 수준’ 선택에도 많
은 고려가 필요함을 알게 되었다. 자유탐구는 기본적으로 ‘학생 주도 활동’이기 
때문이다. 단, 나의 경험을 보듯 참여 방법과 수준 판단은 간단하지 않다. 특히, 독
립적 탐구 욕구가 높음에 비해 독립적 탐구 역량이 부족한 학생들의 경우 자율적 
활동을 보장하면서도 제한된 시간 내 탐구 진행을 돕기 위해서 매우 세심한 조율
의 과정이 필요하리라 판단한다.
(3) 자유탐구 실행에 대한 실행 요소별 평가
상급학교 진학 준비가 엄중해지는 상황에서 과학에 대한 내적 동기를 유지하고 
향상하기 위해 나는 자유탐구를 위한 환경 조성을 위해 노력했고 그 바탕에서 자
유탐구 활동을 진행하였다. 적정기술 활동처럼 예상보다 저조했던 자유탐구 주제 
생성 활동의 주요 배경은 외부 활동이었으며 친밀도 증가와 과학 활동의 도구화 
극복을 위한 노력에도 불구하고 개선이 쉽지 않았다. 이로 인해 물리적 여유뿐 아
니라 영재교육원 내부와 외부 권력 관계 및 이에 대한 학생들의 자발적 순응 현상
을 고찰하였다. 또한, 이에 대한 대책으로 학부모 협조 요청과 함께 부실한 영재교
육원 바깥 활동에 대한 대비 수단으로 예비탐구를 통한 주제 명료화를 지원하고 
결과(結果)발표가 아닌 경과(經過)발표를 선택함으로써 체험과 반성에 집중하도록 
지원하였다.
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짧은 기간 내 밀도 있는 자유탐구 활동에 학생들은 전반적으로 어려움을 호소
하였다. 이는 탐구 진행상 어려움뿐 아니라 진학 대비와의 병행으로 인한 체력적 
어려움을 포함한다. 그러나 과업갈등이 관계갈등으로 쉽게 비화하였던 2015년과는 
달리 억제 및 해소되었으며 여러 어려움에도 불구하고 탐구 수행에 대한 집착도는 
매우 높았다. 그리고 자유탐구 수행 이후 분석한 탐구일지 및 소감문에서는 한 학
생을 제외하고 2015년과 같은 탐구에 대한 욕구 저하의 모습이 관찰되지 않았다. 
또한, 일부 학생들은 자유탐구 수행에 대해 다양한 배움과 더불어 과학과 자신의 
관계를 재정립하는 경험이었음을 기술하였다. 정리하자면, 탐구 시도를 막고 화합
을 깨뜨렸던 지난 2015년의 어려움은 성찰과 배움에 이르는 어려움으로 전환되었
음을, 과학 활동에 대한 내적 동기는 보호되었고 학생들 가운데 일부는 큰 성취감
을 느끼거나 과학도로서의 성장을 경험했음을 새로운 교육 실천에 의한 소득으로 
삼고자 한다.
자유탐구 활동 중 드러난 학생들의 수행을 실행 요소에 따라 교육적 사례와 한
계 또는 과제로 분류하면 다음 <표 Ⅳ-29>와 같다.
<표 Ⅳ-29> 실행 요소에 따른 학생들의 자유탐구 수행 분류
교육적 사례 한계 또는 과제
시간과 
공간의 여유
§ 짧은 기간 밀도 있는 활동 수행
§ 탐구 수행 조건 구비를 위한 불필
요한 절차 해소
§ 짧은 탐구 일정에 비해 낮은 수행력




§ 갈등수준 상승 억제
§ 친한 동료들과의 대화로 갈등 해소




§ 탐구 과제에 대한 소유욕과 집착력
§ 탐구 과정에 대한 집중도 증가
§ 배움의 수준 향상
§ 높은 수행 기대에 못 미치는 역량
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먼저 각 실행 요소와 관련된 교육적 사례는 다음과 같다.
첫째, 자유탐구 수행 관련 시간과 공간의 여유 확보는 영재교육원 내 집중기간 
수업과 도구가 구비된 실험실 공간에 해당한다. 이를 통해 짧은 기간 밀도 있는 활
동을 수행할 수 있었으며 학생과 보호자의 탐구 수행 조건 구비를 위한 불필요한 
절차를 해소할 수 있었다. 이와 관련하여 가정방문과 학부형면담을 진행했으며, 과
학영재라 하더라도 거주지나 다른 공간에서 개방적인 실험 활동을 위한 조건이 마
련되지 않은 경우가 많음을 알게 되었다. 즉, 영재교육원 내 자유탐구는 학생들의 
활동을 위한 주요 바탕이 되었다고 할 수 있다.
둘째, 과학이 매개된 친밀감은 갈등수준의 상승을 억제하거나 친한 동료들과의 
대화 등의 교류를 통해 해소하는 데 작용하였다. 이로 인해 탐구 수행 과정에서의 
의견 불일치, 역할 분담, 탐구 수행 방식의 차이 등 과업 과정에서의 갈등은 모든 
모둠에서 관찰할 수 있었으나 2015년과 비교해 탐구 이후 대화 회피나 비방, 분쟁
으로 이어지는 경우는 드물었다.
셋째, 과학 활동의 도구화 극복과 관련된 실행은 결과보다는 과정에 집중하는 
탐구 방식이다. 이와 관련하여 학생들은 생성한 탐구문제에 대한 높은 소유욕과 집
착력을 보였으며, 우수한 연구 성과에 대한 부담감을 줄임으로써 탐구 과정에서 많
은 기능 및 사고 훈련을 할 수 있었다.
넷째, 교원의 참여적 지원을 통해 여유 부족 상황에서 교육적 가치가 다소 낮은 
불필요한 탐구 과정들을 제외할 수 있었다. 또한, 순간적인 학생의 아이디어에 빠
른 조언과 도구 등을 지원하였고 어려움에 잠식되지 않도록 응원할 수 있었다. 그
와 함께, 담당교원과의 밀접한 소통 과정에서 교원의 탐구에 대한 태도와 과학적 
사고 역량을 보다 효과적으로 배울 수 있었다.
참여적 지원
§ 과도하거나 불필요한 어려움 극복
§ 학생 필요에 적합한 지원 및 응원
§ 교원의 탐구에 대한 태도와 역량을 
효과적으로 배울 수 있음
§ 학생들의 독립적 탐구 욕구와 충돌
하는 경우 발생
§ 교육적 지원 범위 설정의 문제
§ 지원 가능한 학생 한정(효율성 문제)
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다음으로 각 실행 요소와 관련된 한계 또는 과제는 다음과 같다.
첫째, 확보 가능한 시간과 공간의 여유가 충분하지 않았다. 짧은 탐구 일정에 
비해 학생들의 자유탐구 역량은 높지 않았기에 조급함과 더불어 사고 과정을 충분
히 이행할 수 없었다. 또한, 암실이나 소리 차단이 필요한 경우 등 예상보다 다양
한 공간이 필요하였다. 이처럼, 시간 대비 효율적인 자유탐구 수행을 위해서는 추
가적인 수업 시수 및 활동 공간 확보가 필요했다. 
둘째, 과학이 매개된 친밀감을 영재교육원 외부 모둠활동에 대입하기는 어려웠
다. 영재교육원 내에서 소통 수준이 높아도 영재교육원을 벗어난 뒤 모둠 활동 수
준은 급격히 하락했으며 인터넷 커뮤니티 등 소통 수단 차원의 문제와 함께 담당
교원의 영향력이 쉽게 닿지 않는 문제가 있었다. 이를 통해 단순히 소통을 위한 물
리적 여유 부족 문제뿐 아니라 학습문화와 권력 관계에 따른 학생들의 심리적 상
태 차원의 문제, 즉 영재교육원 내에서는 과학영재의 행동을 드러내지만 그 밖의 
장소에서는 상이함에 대한 보다 심층적인 탐색이 필요함을 알게 되었다.
셋째, 과학 활동의 도구화 극복을 위해 학생 스스로 발견하고 관심의 정도가 큰 
탐구주제를 수행하도록 유도했다. 비록 예비탐구 지원을 통해 이후 수행 가능성이 
높은 주제를 선정했지만, 학생들의 높은 수행 기대에 못 미치는 탐구 역량으로 결
국 일부 학생들은 아쉬움과 실망감을 드러내었다.
넷째, 참여적 지원은 그 정도에 따라 학생들의 독립적 탐구 욕구와 충돌하는 경
우가 발생함을 알게 되었다. 학생, 탐구 조건, 탐구주제 등에 따른 교육적 지원 범
위 설정이 필요하다. 한편, 지원 수준이 높을수록 지원 가능한 학생은 줄어드는 제
한점 또한 고려할 필요가 있다.
7) 모둠 내 갈등의 중심이 된 학생을 통한 반성
그 나름의 가능성과 한계, 또는 과제를 드러냈지만 2015년과 달리 학생들은 자
유탐구 경험에 대해 호의적으로 평가하였고 그들의 과학 활동에 대한 동기가 유지 
및 향상됨을 보았다. 하지만, 다른 학생들의 화합과 활동에 대한 집중, 그리고 이후 
배움과는 사뭇 대조적인 유민승 모둠의 갈등과 경색된 분위기는 나에게 또 다른 
숙제로 다가왔다. 과학에 대한 높은 욕구와 활동성을 가진 학생의 갈등과 불만, 그
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리고 이후의 낮은 성취를 단지 소수의 문제라 대강 보아 넘기기 어려웠을 뿐 아니
라 유민승을 통해 내가 간과한 무언가를 찾아야 했다.
(1) 유민승의 소감문 : “실망”과 “답답함”
집중교육 자유탐구 마지막 날 결과 발표 후 작성한 활동 소감문에 유민승은 노
골적으로 자신의 실망을 드러냈으며 모둠 활동 및 과학탐구에 대한 회의감을 나타
냈다.
애초에 기대를 하니까 실망을 하는 거다. 정말 다시는 이런 활동하기 싫다. 2017년 
후배들에게 자유탐구를 시킬지 말지 아직 확정되지 않았다면 제발 하지 말거나, 할 
거면 개인 활동으로 바꿔야 한다. 
일단 자유탐구를 시작하기 전에는 준우도, 재호도 불성실하거나 능력이 없는 애들
이 아닌지라 괜찮으리라 생각했다. 그러나 막상 시작하고 보니 밴드에는 시간 없다
고 안 들어오고, 영재원에서는 의견 내라고 하면 말 안 하고 멀뚱멀뚱 있고, 그래놓
고 집중이수 때는 득달같이 놀 거 다 놀고, 개판이 따로 없었다. 특히 의견을 내지 
않는 게 제일 답답했다. 
 (유민승 집중교육 소감문 中)
유민승은 매우 노골적인 불만을 드러내면서 자신이 기대한 활동이 무산되었음
을 말하였다. 활동 초기 모둠원들의 ‘밴드(BAND)’ 불참과 집중교육 중 의견을 
적극적으로 말하지 않는 등 명확한 의사 표현을 하지 않는 동료들을 탓하며, 왜 자
신이 속한 모둠의 동료들은 항상 무기력한지 한탄한다. 그리고 동료들의 소극적인 
참여에 대한 분노는 교원들의 대처에 대한 불만으로 이어지는데, “불성실한” 동
료들의 사정만 배려해주고 이를 지적하는 자신을 제지하는 교원들의 행위에 억울
함을 드러냈다.
이에 대한 선생님들의 대처도 솔직히 실망스럽다 못해 화가 날 지경이었다. 적정기
술 때부터 느낀 점이지만 얹혀가는 애들에 대해서는 이렇다 할 얘기 없이 방관하
고, 열심히 하라고 뭐라고 할 경우에는 철저하게 감시하고 처벌하니 이건 뭐 얹혀
가는 걸 권장하는 게 아닌가 싶다. 정말 단체 활동, 모둠 활동의 단점을 적정기술 
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때부터 시작해 이번 자유탐구 때까지 다 본 것 같다. 
또한, 올림피아드 일정을 너무 봐주는 것도 문제인 것 같다. 영재원 선생님들 전반
적으로 다 생각해 보면 올림피아드는 6~9월의 경우 거의 매달 있으니 내내 거기에 
매달려야 하고, 그렇다면 그동안에는 영재원 활동을 사실상 못한다는 소리가 된다. 
그런데 그걸 봐준다면 6~9월, 즉 자유탐구 기간 동안 애들이 올림피아드 핑계로 영
재원 활동에 집중하지 않게 될 것이 뻔하다. 전반적으로 올림피아드를 너무 많이 
신경 써주는 것 같아 기분이 좋지 않다. 내 솔직한 심정은 ‘그렇게 올림피아드 올
림피아드 할 거면 그냥 영재원에 오지 마라.’
 (유민승 집중교육 소감문 中)
동료들에게 열심히 참여하라고 독려한 자신을“철저하게 감시하고 처벌”했다
는 과장된 표현을 사용하는 유민승의 소감문에는 그동안 참아왔던 불만과 분노가 
고스란히 담겨 있다. 영재교육원을 최우선으로 여겨왔던 자신의 노력은 인정하지 
않고 학생들의 학원과 올림피아드 준비에 끌려가는 교원들의 행위를 이해할 수 없
는 “권장” 행위라 비꼬기도 했다. 물론 자신의 의사소통 방식의 미숙함은 인정하
지 않는 과장되고 극단적인 표현과는 별개로 활동 참여에 대한 유민승의 말과 실
천은 일치했다. 영재교육원 집합 수업뿐 아니라 홈페이지 자유게시판에서 신기한 
현상 발견, 짧은 탐구 수행, 과학 이슈 토론 등 누구보다 열정적이고 자발적인 참
여를 보였다. 오랜만에 마주한 이런 학생을 나는 칭찬하고 격려하였으며, 심지어 
유민승의 공격적인 말투에 힘들어하는 학생들에게 의도와 다른 충동적 행동 성향 
때문이라며 이해를 구하기도 했다. “그렇게 올림피아드 올림피아드 할 거면 그냥 
영재원에 오지 마라.”이는 비록 거친 감정이 고조된 상태에서의 외침이지만 가볍
게 넘길 수 없는 문제 제기이다. 영재교육원 참여를 선택했다면 소홀하지 않음이 
옳으며, 이미 영재교육원 선발 과정에서 공언한 과학 활동에 대한 자신의 의지와 
열정을 보여야 한다. 즉, 유민승의 분노는 영재교육원 학생의 자격에 대한 지적이
다.
나는 자유탐구 활동 중 동료들의 진학 대비 상황을 일정 부분 받아들이고 모둠
장으로서의 책임을 주문했다. 하지만 유민승은 이를 자신에 대한 담당교원의 억누
름으로 받아들였고, 이후 충돌이 표면화되지는 않았지만, 모둠원들 사이의 소통과 
협력 수준 또한 높아지진 않았다. 
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(2) 유민승의 갈등 상황과 관련된 내적 맥락
나는 유민승의 모둠 활동 중 갈등 배경을 우선 내적 맥락과 외적 맥락으로 나
누어 분석하였다. 이후, 다른 학생들과의 비교 및 대조를 통해 유민승의 갈등 배경
과 그 의미를 종합적으로 판단하고자 한다.
모둠 활동 중 갈등 상황을 인지하기 이전, 유민승에 대한 나의 선이해(先理解)는 
다음과 같다. 자녀교육요청서에 드러난 유민승의 영재의 특성을 주목함을 시작으로 
나는 이 학생의 이후 성취에 많은 관심을 가졌다. 유민승은 사교육에 의존하지 않
고 학교 활동과 자학자습을 통해 상급학교 진학을 준비하는 등 자주적인 모습을 
보였으며 학원 중심으로 진학을 대비하는 대부분의 학생들과 대조적이었다. 실험 
활동에 무척 적극적일 뿐 아니라 화학분과 심화반 인터넷 게시판에서의 열정적인 
참여 또한 인상적이었다. 각종 실험도구가 갖춰진 자신의 방에서 수시로 자발적인 
과학 실험을 수행하여 그 과정을 게시판에 공유하였다. 동료들과의 일상적인 대화 
또한 원활했으며 무엇보다 모둠 활동이 시작되기 전 영재교육원 활동에 매우 높은 
만족감을 보였다. 하지만, 유민승의 또 다른 성향 중 하나는 발표자의 위축감을 고
려하지 못한 질문 습관이다. 이를 최초 인지한 계기는 5월 21일, 최민재의 ‘형광
(螢光) 고기’발표였으며, 제시한 이미지가 선명하지 않고 명확한 결론을 제시하지 
않는다며 질책하는 듯한 질문으로 이후 발표자들이 상당히 위축되었다. 당시 나는 
일시적이라 판단하며 해당 사례에 큰 의미를 두지 않았지만 이후 유사한 사례가 
계속 이어졌다. 
6월 11일, 적정기술 설계 중간발표가 진행되었다. 사전에 지도 교원이 제공한 
여러 주제 중 하나를 선택하여 해당 지역에 대한 조사와 함께 다양한 아이디어를 
산출해 보는 시간이며 구체적인 설계보다는 대략적인 설계 방향을 공유하는 취지
의 발표였다. 시간이 지난 후 나는 마지막 발표 모둠을 호출하며 짧은 발표를 주문
하였고 4명의 모둠원 중 이승주와 김유진이 강의실 전면으로 나온 뒤 ‘필리핀 보
롱간 지역의 빗물저장고’에 대한 발표를 시작하였다. ‘보롱간’ 지역은 한 달 평
균 강수량이 약 200 mL 정도로 한 사람당 사용되는 하루 물의 양을 평균 3L로 설
정한 뒤 40가구(家口) 대상을 목표로 120 L 이상을 저장할 수 있는 물탱크를 고안
한다는 아이디어였다. 발표 이후 여러 학생들의 질문이 이어졌고 이후 유민승은 설
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계 용량에 대한 문제를 제기했다.
유민승 : 용량을 120리터로 얘기했는데 사실 그 정도면 마시는 물로도 모자랄 것 
같은데 용량을 너무 적게 잡은 건 아닌가 싶은데요? 
이후 설계 용량의 현실성에 대한 이승주와 유민승의 공방이 이어졌고 강의실에
는 긴장이 서렸다. 그리고 약 3분 동안의 논쟁과 발표 종료 뒤 유민승 옆에 앉아 
있는 윤정현과 주변의 학생들이 작정한 듯 말을 꺼냈다.
윤정현 : 민승아, 좀 봐주면서 해라. 
김유진 : 맞아, 그거 같아. 그 뭐지? 탐구 보고서 발표하는 거 같아.
윤정현 : 죽이려 그러니?
유민승 : 너는 왜 질문 하나만 해도 죽일려고 한다고 그래.
윤정현 : (목소리를 높여서) 아니 진짜 죽이려고 그런 것 같아. 쓸모가 없다 그러잖
아 막. 
유민승 : 선생님 어떠세요? 선생님 보기에 어떠세요? 선생님께서 보시기에는….
주변 학생들의 불만의 소리에 당황한 듯 유민승은 나를 바라보며 반복적으로 
의견을 물었다. 자신은 그저 발표에 대한 질문과 의견을 말했을 뿐인데 공격 행위
라고 말하는 동료들을 유민승은 이해하지 못했고 뜻하지 않은 억울한 상황을 담당
교원이 해석하고 정리해주길 원했다. 
나는 위 사례를 통해 자신의 행위가 타인의 감정에 어떤 영향을 끼칠지 고민해
보기 전에 당장 궁금증 해소를 우선하여 행동하는 충동적 성향이 관련되어 있음을 
알게 되었다. 그리고 유민승의 직설적인 질문 성향 속에 비동시성 발달
(asynchronous development)의 한 영역으로 Webb 등(2005)이 제시한 ‘지력에 뒤진 
판단력’이 관련되었음을 인지하였다. 이는 주변의 상황을 충분히 인지하지 못하고 
자신의 관심과 지적 흥분에 몰입하는 모습을 의미하며 ‘과흥분성(overexitability)’
과 같은 영재의 강렬함이 그들의 지적인 호기심을 불러일으켜서 주변 상황에 대한 
판단력을 흩트리기 때문이다(Webb et al., 2005).
적정기술 설계 활동 이후 나는 유민승에 대한 적절한 대처 방안을 모색했다. 그
리고 7월 16일 자유탐구 주제 제안 발표에 앞서 전체 학생들에게 완곡한 표현의 
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질문을 요청했는데, 유민승은 발표 시간 내내 자신의 말투를 의식적으로 점검하며 
이전보다 발화 속도를 느리게 하는 등 차분한 질문 모습을 보이려 노력하였다. 그
리고 전체 일곱 모둠 중 다섯 번째 모둠의 발표가 시작되었다. ‘교A조’ 모둠의 
발표에서 황진우는 ‘양치 후 단맛이 아닌 신맛을 더 강하게 느끼는 이유’에 대
해 탐구하고 싶다는 계획을 제안했다. 양치 전후 비타민C의 맛 변화를 기준으로 
삼고 이에 대한 예비 가설로 계면활성제, 불소(fluorine), 그리고 산‧염기 중화반응의 
미각에 대한 영향을 제시했다. 학생들의 발표 이후 곧장 유민승이 손을 들자 나는 
재차 완곡한 질문을 주문했다. 하지만 유민승은 내 말을 듣지 못한 듯 빠르게 말을 
뱉었다.
유민승 : 이미 나와 있는 거라서 탐구하기 힘들 것 같은데요. 
학생들 : (당황한 듯 웃으며) 와! 팩폭[=팩트 폭력] 팩폭!
유민승은 치약 속 성분 때문에 혀가 단맛을 잘 못 느껴 신맛이 상대적으로 강
조되어 감지된다는 내용이 교과서에 이미 수록되어 있음을 덧붙였고 그 와중에 반
복적인 손날 가리킴은 어느새 다시 등장했다. 여기서 학생들이 외친 “팩폭”은 반
박할 수 없는 사실 제시로 상대에게 충격을 준다는 인터넷 속어 ‘팩트 폭력’의 
줄임말로서 유민승의 발화 습관에 대한 학생들의 시선을 압축적으로 보여주는 표
현이다. 이와 같이 스스로 어떤 생각이 스치면 이를 의식적으로 억누르지 못하고 
말로 드러내야 하는 충동적 습관은 자발적인 제어를 원하는 교원의 완곡한 제안으
로는 멈추지 못했다. 마치 빈약한 둑이 터지듯 한 시간이 채 안 되는 시간 동안 말
과 표정을 가다듬던 모습은 이미 사라져 있었다.
한편, 나는 학생들의 과학적 사고력과 비판적 태도를 위해 자유게시판에 다양한 
질문을 제기하곤 했다. 교육과정 운영 초반, 생각만큼 학생들의 참여 수준은 높지 
않았지만 유민승만큼은 토론을 방불케 할 정도로 자신의 주장을 강하게 드러내면
서 대화에 참여하였다. 나는 이를 반기며 또다시 반론을 제기하면서 서로의 댓글에 
꼬리를 무는 방식으로 대화를 이어갔다. 그리고 당시 이를 지켜보던 학생들은 나와 
유민승의 댓글 토론을 “배틀(battle)”에 비유하며 신기하고 흥미롭다는 반응을 보
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였지만 함께 참여를 제안하는 내 말에 약간의 두려움을 보이기도 했다. 이와 같이 
지도자라는 상징적 권위에 눌리지 않고 자신의 의견을 적극적으로 표출하는 유민
승의 모습에 ‘서로 논쟁할 수 있는 학생’을 찾은 나는 반가움을 느꼈다. 하지만, 
과학뿐 아니라 자율적으로 다양한 주제의 글쓰기를 원했던 나의 기대와는 달리 과
학 분야에 한정된 글쓰기를 고수하며 이를 문제 삼는 황진우와 이유미에게 단호한 
반대 입장을 보이는 등 원칙적인 성향을 드러내기도 했다. 다만, 자신의 원칙이 합
리적으로 논파되는 경우 이를 인정하고 해당 견해를 더는 고수하지 않았다. 그렇지
만 자신이 논리적으로 설득되거나 이해할 수 없는 위반 행동의 경우에는 이를 참
기 어려워하였으며 간혹 거친 표정과 목소리를 드러내기도 했다. 그리고 이러한 표
정과 목소리는 동료 학생들을 불편하게 하였다.
모둠 활동 중 갈등과 연결할 수 있는 유민승의 내적 맥락을 주제어로 정리하면 
‘열정’, ‘노력’, ‘지력에 뒤진 판단력’, ‘논리’, ‘원칙’, ‘분노’ 등으로 
요약할 수 있다. 유민승의 이러한 내적특성들은 비록 불안정한 요소를 가지고 있지
만, 과학영재의 시각으로 본다면 문제가 있는 성향으로 볼 수 없다. 특히, 큰 열정
과 노력은 영재교육의 틀 안에서 재능 계발을 위한 추동력(推動力)으로 전환될 수 
있는 바탕이다. 다시 말해, 내적 맥락 그 자체로 모둠 내 갈등을 유발하거나 소통
에 결정적인 장애를 일으켰다는 판단은 성급하며 유민승과 학생들을 둘러싼 환경
적 맥락을 함께 고려해야 한다.
(3) 유민승의 갈등 상황과 관련된 환경적 맥락
우재호는 자유탐구 활동과 “화올”, 즉 한국중학생 화학대회 준비를 위한 학원
을 병행하기가 힘들었음을 말하였다.
영재원에 이렇게 오랜 시간 친구들과 얘기하고 실험하면서 저는 참 좋았던 것 같아
요. 그렇지만 저희 엄마는 생각이 좀 다르신 것 같아요. 곧 화올이 있는데 남들 아
침저녁으로 학원 다닐 때 이렇게 멀리 왔다 갔다 하는 게 약간 못마땅하신 것 같아
요. 그래서 영재원에서 돌아와도 남들이 제가 영재원에 있는 동안 한 만큼을 따라
잡기가 너무 힘들고 숙제를 할 시간이 도저히 없어요. 방학이 오히려 더 심하게 바
쁜 것 같아서 지쳐요. (중략)
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민승이의 탐구에 대한 열정과 적극성은 정말 본받아야 할 것 같아요. 집에서도 맘
껏 탐구를 할 수 있는 환경이 부럽기도 하고, 정말 대단한 것 같아요. 
(우재호 집중교육 소감문 中)
우재호 본인과 달리‘엄마의 생각’에는 집중교육에 대한 ‘못 마땅’함이 깔
렸다. ‘남들 아침저녁으로 학원’에 다니는 이 바쁘고 엄중한 시기에 많은 시간을 
낭비할 수 있다는 우려는 주제 생성 단계부터 집중교육 기간의 미진한 지원으로 
이어졌다. 하지만 이러한 ‘자율성 제한’ 환경을 영재교육원 바깥에서도 자율성을 
보장받는 유민승은 겪어보지 않았으며 자정을 넘어서야 학원을 나올 수 있는 이질
적인 생활 방식뿐 아니라 일부 순응적 행위의 배경을 유민승은 이해하거나 인정하
기 어려웠다. 영재교육원에 지원했다면 어디에서든 활동에 소홀하지 않아야 함은 
유민승에게 너무나 당연한 원칙이었고, 동료들의 행위는 “감시”와 “처벌”이 필
요한 부정행위에 가까웠다.
만약 유민승이 자신과 비슷하게 자율적인 학습 환경에 놓인 학생들과 모둠활동
을 했다면 갈등을 겪지 않았을까? 나는 본격적인 자유탐구 수업 실행에 앞서 여름
방학 중 대회 및 사교육 참여 계획 등 학습 환경을 조사하였다.
<표 Ⅳ-30> 여름방학 중 대회 및 사교육 참여 계획 조사 결과
학생 물리대회 화학대회 사교육 참여 학생 물리대회 화학대회 사교육 참여
김시원 ○ × 윤정현 ○ ○ ○
유민승 × 김현준 ○ ○ ○
김현우 ○ ○ × 우재호 ○ ○ ○
정세아 ○ 김형준 ○ ○
이승주 ○ ○ ○ 최민재 ○ ○ ○
임지혁 ○ ○ 김성수 ○ ○
김유진 ○ ○ 장호진 ○ ○ ○
이준우 ○ ○ ○ 안지수 ○ ○ ○
최서윤 ○ ○ 황진우 ○ ○ ○
이유미 ○ ○ 이민준 ○ ○ ○
합계 13명 16명
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조사 당시 화학분과 심화반 학생 20명 중 김현우와 김시원, 그리고 유민승을 제
외하고 17명이 입시대비 학원에 다닐 예정이라 알렸다. 또한, 물리대회와 화학대회 
둘 다 응시하지 않은 학생은 유민승과 정세아 두 명인데 정세아는 영재학교나 과
학고등학교가 아닌 자율형 사립학교 입시를 준비 중이었다. 이처럼 입시대비 학원
이나 방학 중 물리대회나 화학대회 참여 여부를 기준으로 모둠을 구성한다면 상당
히 제한될 수밖에 없다. 한편, 학원에 다니지 않아 학습 환경이 비슷한 김시원과 
김현우는 모둠 구성 당시 유민승을 희망하지 않았기에 이 또한 갈등이 발생하지 
않는다고 장담하기는 어렵다. 즉, 유민승이 자신의 활동 욕구를 함께 충족하고 자
신처럼 자유탐구에만 매진할 수 있는 동료를 만나기는 매우 어려운 환경이었다.
유민승 중심의 갈등과 연관된 환경적 맥락은 다음과 같은 기준으로 나누어 종
합할 수 있다. 해당 갈등은 모둠 활동 중 동료들과의 상호작용 과정에서 발생했으
며 동료들의 행위에는 앞서 제시한 특정 상황이 관련되어 있다. 그리고 영재교육원
의 교육 환경 및 갈등에 대한 교원의 대응 방식 등 교육 차원의 배경을 함께 고려
해야 한다. 이와 같은 기준으로 분석한 결과는 <표 Ⅳ-31>과 같다.
<표 Ⅳ-31> 유민승의 갈등 상황과 관련된 환경적 맥락
상황 모둠원 교육 
영재학교 진학을 본격적으로 
준비하는 중학교 2학년 시기
사교육 중심의 몰입적 진학 대
비 상황
영재교육원 외부에서 소통하기 
어려운 동료들
영재교육원과 사교육의 비중 
및 자율성에 대한 학부형들의 
보장 수준
불충분한 교원의 개입 및 중재
유민승과 모둠 구성이 가능한 
영재교육 대상자 선발의 문제
높은 활동 욕구를 충족하기에 
부족한 수업 시수로 인한 영재
교육원 외부 모둠 활동 운영
영재학교 진학을 본격적으로 준비하는 중학교 2학년 시기, 많은 학생들이 사교
육을 통해 진학에 대비하는 것과 달리 유민승은 학교와 가정학습, 그리고 영재교육
원 활동에 집중했다. 실험장소 및 도구 지원 등 평소의 욕구를 채우고자 하는 기대
- 166 -
는 높았지만, 동료들과 원활한 의사소통이 어려웠다. 자신만큼 자율적 활동이 보장
되지 않았고 동료들의 행동을 제어하는 보호자들은 사교육을 통한 진학 대비에 더 
큰 방점을 두고 있었기 때문이다. 담당교원인 나는 참여 수준을 높이려 노력했지
만, 여전히 동료들의 모습은 유민승의 기준을 채우지 못했다. 강남과 목동 등 사교
육 참여가 활발한 지역적 특성과도 연관되지만, 영재교육원 차원에서는 사교육이 
아닌 영재교육원에 더 많은 비중을 둘 수 있는 학생 선발이 이루어지지 않았고 그
로 인해 유민승과 모둠 구성이 가능한 후보군은 부족해졌다고 볼 수 있다. 비록 영
재교육원 내부에서 동료 학생들은 열정적인 참여를 보였음에도 불구하고 외부 활
동 과정에서 불협화음을 일으켰으며 이는 높은 활동 욕구를 충족하기에 부족한 수
업 시수와 이로 인한 외부 모둠 활동 운영과도 관련된다.
(4) 대조사례 : 학습 환경이 비슷한 두 학생의 다른 반응
학생들의 학습 환경을 조사하던 6월 당시 화학분과 심화반 학생 20명 중 유민
승과 같이 사교육에 참여하지 않는 학생은 김시원과 김현우로 조사되었다. 그러나 
학습 환경이 비슷한 두 학생의 자유탐구 수행에 대한 인식은 유민승과 매우 달랐
다. 앞서 언급했듯 김시원은 탐구 중 한 차례 걸림돌로 인한 의기소침에 이은 반전
의 기쁨을 만끽하였으며 이를 “감격”이라 표현하였다. 김현우 또한“가슴이 뛰었
다”라는 표현으로 집중교육 중 자유탐구 수행을 긍정적으로 인식하였다. 이렇듯 
탐구 수행에 대한 인식이 다른 이유는 무엇일까?
먼저 김시원의 경우 유민승과 마찬가지로 사교육이 아닌 학교와 영재교육원을 
중심으로 활동했으며, 정도의 차이가 있지만 김시원의 모둠원 모두 선행 및 입시대
비 학원으로 여유가 많지 않았다. 나는 두 학생의 다른 경험과 인식 배경을 찾기 
위해 <표 Ⅳ-32>와 같이 두 학생의 상황과 성향을 비교하였다.
<표 Ⅳ-32> 김시원과 유민승의 상황 및 성향 비교
김시원 유민승
초기 자신감 낮음 초기 자신감 높음
진로 탐색 상황 진로 확정 상황
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영재교육원 활동 초기, 김시원은 다른 학생들에 비해 위축된 모습을 보였다. 학
생들과의 활발한 대화 없이 무언가 어색한 듯 쭈뼛거리곤 했다. 3개월 뒤 적정기술 
설계 활동 이후에서야 비로소 긴장이 풀리는 모습을 볼 수 있었고 면담을 통해 스
스로 선행학습이 부족하다는 판단에 활동 초반 자신감이 부족했음을 고백했다. 특
히 영재교육원 수업 첫날 다리가 후들거릴 정도로 긴장했으며 인터넷 게시판에 매
일 접속해서 글 작성을 시도했지만 결국 남기지 못했다며 아쉬워했다. 실제로 홈페
이지 접속기록은 유민승과 큰 차이가 없었지만, 김시원의 글은 여름방학이 지나서
야 볼 수 있었다. 또한, 자유탐구 시행 이전인 7월까지 김시원의 진로는 아직 특정
되지 않았고 여러 분야에 걸친 탐색 단계였다고 한다. 영재교육원에서의 과학 분야 
개방형 탐구 경험이 없었기에 특정 목표의 성취보다는 활동 참여에 의의를 두었다. 
이와 같이 활동 초반 낮은 자신감과 진로의 불확실성은 자유탐구 관련 성취 목표
를 낮게 설정한 배경이 되었으며 모둠 내 갈등 조건이 유민승과 비교해 낮다고 판
단할 수 있다.
이에 비해, 유민승의 경우에는 더욱 심화된 영재교육원 경험, 가정 내 과학탐구 
활동 수행, 과학 블로그 운영과 더불어 이미 화학자로의 진로를 확정하였기에 과학 
활동과 성과에 대한 의욕과 목표 수준이 높았다. 교원들은 수업 참여와 과제 수행, 
온라인 게시판 활동 등에서 보인 유민승의 열정을 격려하고 이에 응답하고자 했다. 
과학탐구의 즐거움과 문제발견을 강조하고 교원들 스스로 하나의 탐구를 수행하며 
그 과정을 공유하였으며 필요한 도구와 조언 등 지원을 아끼지 않았다. 그와 함께 
영재교육원 실험 활동 중 동료들의 적극적인 참여로 유민승은 새로운 “기대”를 
품을 수 있었다. 특히 이 “기대”는 자신의 과거 상처와 연관되었기에 그 무게는 
더하다고 볼 수 있다.
성과 목표 높지 않음 성과 목표 높음
동료의 제안을 따르는 성향 활동 주도 성향
유연성과 유머러스함 원칙에 기반을 둔 강직함
사교육은 아직 필요 없음 사교육은 옳지 않음
기대와 다른 상황에서 무력 및 우울 지향 기대와 다른 상황에서 분노 지향
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초등학교 5∼6학년 때 교육청 과학영재원에서 모둠으로 산출물대회를 준비하면서 
다른 모둠원들이 진지하게 참여하지 않아 탐구의 모든 과정을 거의 혼자 하다시피 
해야 해서 아이가 많이 힘들어 했습니다. 그렇게 끝마친 탐구의 결과가 스스로도 
완전하게 만족스럽지는 않아 아이가 스트레스를 받았는데, 산출물대회 평가 시 선
생님들께서 인터넷에서 검색하면 바로 찾을 수 있는 것을 그대로 베낀 모둠에 상을 
주자 아이가 많이 실망하였습니다. 
(유민승 자녀교육요청서 中)
하지만 과거처럼 동료의 부실한 참여는 반복되었고, 이를 강하게 금지하리라 믿
었던 담당교원마저 이를 “방치”했다고 생각했다. 결국, 과거의 상처 속에서 다시 
피어오르던 “기대”는 결국 충족되지 못했기에 그에 따른 실망은 더욱 깊었다.
한편, 유민승은 사교육을 받지 않는 이유에 대해 교수방식에 적응하지 못하는 
문제와 함께 사교육이 정당하지 않다는 부정적 인식을 말하였다. 하지만 김시원이 
사교육을 받지 않은 것은 실용적 판단이었고, 실제로 영재교육원 수료 이후 상급학
교 진학 준비를 뒤늦게 시작하게 되자 필요에 의해 학원 수업을 받기도 했다. 또
한, 학원에 매진하는 동료들에 대한 반감이 크지 않았고 그들의 생활 방식을 어렵
지 않게 이해했다. 그로 인해 적정기술 설계 활동 당시 자정이 넘는 시간에 온라인 
모둠 회의를 시작하였고, 회의 도중 수면 등으로 참여하지 않는 동료들에 대해서도 
문제 삼지 않았다. 물론 절대적인 활동 시간이 부족하여 산출물의 수준에 영향을 
줄 수밖에 없었지만, 김시원은 동료들에게 실망하는 모습을 보이지 않았다. 그리고 
점차 자신감을 회복해 가면서 김시원은 유머를 통해 영재교육원의 전체적인 분위
기를 흥겹고 친밀하게 유도하곤 했다. 발표 학생들에 대한 질문 또한 완곡하고 조
심스러우며 문제 지적이 아닌 대안을 함께 제시하는 태도 또한 인상적이었다.
물론, 자유탐구 활동이 생각만큼 진행되지 않던 집중교육 활동 초반 김시원은 
불안정한 성향을 보이기도 했다. 자신의 기대와 다른 상황에 무력함과 침울한 감정
에서 벗어나지 못하고 모둠 내 동료들을 불편하게 만들었기 때문이다. 탐구에 돌파
구가 생기지 않았더라면 활동 이후 성취와 보람을 말하기 힘들 수도 있었다. 단, 
기대와 다른 상황을 마주할 때 김시원의 우울 반응은 그 자체로 모둠 내 유대감에 
부정적인 영향을 줄 수 있지만, 유민승의 분노 반응과 비교할 때 그 여파는 크지 
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않았다.
다음으로, 김현우는 집중교육 이전까지 영재교육원 활동에 적극적으로 참여하지 
않았다. 과학영재학교 진학을 바라는 부모님과는 달리 당시 김현우는 예술고등학교
에 진학하기로 결정했기에 탐구 성과에 대한 목표가 높지 않았다. 즉, 김현우와 유
민승의 목표 수준의 차이는 김시원보다 더 크다고 말할 수 있다. 김현우 모둠의 탐
구주제는 ‘천연지시약의 색 변화’로 가설을 검증하는 탐구라기보다는 현상을 탐
색하는 수준의 탐구였기 때문에 부담 없이 여러 조작과 관찰을 시도했다. 그리고 
그러던 중 우연히 용매에 따른 지시약의 색이 다름을 발견하고 그 이후부터 탐구
에 몰입하였다. 집중교육 후반기 모둠원들의 참여 수준은 유민승의 동료들보다 더 
낮았지만 그럼에도 불구하고 자신의 질문에만 집중하였고, 보고서 작성과 발표를 
주도하면서도 동료들에 대한 반감을 드러내지 않았다.
나는 대조사례인 김시원과 김현우의 수행 과정 및 자유탐구에 대한 인식을 살
펴봄으로써 유민승의 모둠 활동 중 갈등 경험을 ‘높은 기대 수준’, ‘사교육 참
여에 대한 반감’, 그리고 ‘기대 좌절 시 분노 반응’으로 요약하였다.
(5) 유민승의 영재교육원 경험 : 열정, 갈등, 그리고 역설적 소외
지금까지 파악한 내적 맥락과 환경적 맥락, 또한 김시원과 김현우와의 비교 결
과를 모두 연결할 때 하나의 흐름을 파악할 수 있었으며 이를 [그림 Ⅳ-10]에 나타
내었다.
영재교육원 바깥 활동이 포함된 소집단 활동이 전제된 경우 서로의 학습 환경
은 분리된 상태가 아니었다. 진학 대비를 위한 사교육에 참여하는 학생들이 다수 
선발된 가운데 충분하지 않은 수업 시수로 외부 소집단 활동을 배제할 수 없던 상
황에서 영재교육원을 벗어난 학생들의 사교육 중심 진학 대비 상황은 그 자체가 
유민승을 둘러싼 인적 환경으로 이어졌다. 또한, 2016년 수업 개선 과정에서 나의 
노력은 초등학생 시절 소집단 활동 과정에서 부당함을 경험했던 유민승에게 새로
운 기대를 주었고 본인의 탐구 과정을 심화반 홈페이지에 공유하는 등 매우 적극
적인 모습을 보였다. 무엇보다 홀로 탐구를 진행하던 유민승은 동료들과의 자유탐
구에 높은 기대를 보였다. 하지만 자신과 다른 학습 환경으로 인한 동료들의 낮은 
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참여는 영재교육원 활동을 최우선으로 생각했던 유민승에게 부정(不正)한 모습이었
을 뿐이며 이를 인정하거나 경계를 해소하려는 노력보다는 분노 표출로 거부감을 
드러냈다.
[그림 Ⅳ-10] 역설적 소외에 이르는 과정
물론 영재교육원을 벗어나면 방관에 가까운 동료들의 참여를 이해하고 자신이 
여러 과제를 떠맡기는 쉽지 않다. 다만 최선의 결과를 위해서는 동료와의 원활한 
관계 유지와 현명한 판단이 필요했지만, 공정한 기여를 원했던 유민승의 다그침으
로 갈등은 표출됐고 결국 성취 수준은 더욱 낮아졌다. 그리고 이는 Whitmore(1980)
가 언급한 갈등과 연관된 미성취(underachievement)로 볼 수 있다. 또한, 역설적으
로 영재교육원 바깥에서 낮은 참여를 보인 학생 중 상당수는 집중교육과정에서 모
둠 내 유대감과 다양한 배움을 경험했지만 유민승은 그와 반대로 ‘자신이 의미를 
두는 무언가와 관계를 상실’(서근원과 변수정, 2014)했다는 측면에서 일종의 소외
를 경험했다고 볼 수 있다. 따라서, 이처럼 ‘활동 욕구가 높은 학생이 오히려 활
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동에서 배제되거나 소외감을 경험하는 현상’을 상급학교 진학 대비 환경에서의 
‘역설적 소외 현상(paradoxical alienation)’이라 말하고자 한다.
비록 이전과 비교해 자유탐구에 대한 부정적 인식을 드러낸 학생들 수는 줄었
지만, 2015년 실시했던 자유탐구에서 드러난 학생들의 ‘소외’와 ‘과학에 대한 
내적 동기 하락’ 현상이 다시 나타났음에 나 또한 실망과 안타까움을 느꼈다. 그
리고 이후 남은 여름방학을 이용해 개인탐구 활동을 추가로 시행할 것임을 공지하
였고 유민승과 김시원이 각자 별도의 주제로 신청하여 수행했다. 하지만 동료들의 
참여와 교류 및 호응 없이 교원의 지원으로만 진행되는 탐구는 생각만큼 빠르게 
진척되지 않았고 두 학생에게 큰 성취감을 주지 못했다.
6. 해석 및 논의
1) 실행 과정 요약
(1) 2015년 탐색 연구
실행을 위한 예비 단계로 나는 자유탐구 수행 중 어려움을 겪는 학생들의 사례
를 통하여 영재담당교원의 교육 실천에 대한 점검과 성찰을 시도하였다. 특히, 학
생들 상당수가 보인 비 참여적 태도와 이로 인한 모둠원들 사이의 갈등에 담당교
원인 나는 개인 내적인 요인보다 개인 외적인 상황에 집중하여 탐색하고 숙고하였
다.
상당수 중학교 2학년 과학영재들이 마주하는 시기적 상황은 상급학교 진학 이
슈이며 이러한 상황 하에서 학생들은 이전과 다른 행동을 보였다. 자유탐구 수행에 
필요한 시간의 총량이 부족한 상태에서 모둠원들은 좁은 여유의 틈마저 서로 조율
하기 힘들었으며 도구적 유용성이 중요해진 상황에서 영재교육원 참여에 대한 필
요성이 낮아졌다. 서로에게 기본적인 신뢰와 친밀감이 형성되지 않은 상태에서 모
둠 활동이 진행되었고, 학생들의 수행 과정을 직접 살피지 않고 활동 과정 발표를 
중심으로 조언을 제공함으로써 실제 필요한 지원이 이루어지지 않았다.
이 과정을 통해 ‘자유탐구’와 ‘영재’에 대한 이해의 틀을 점검하였으며, 상
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황과 조건을 고려하지 않은 채‘과학영재의 능력과 독립적 활동 욕구는 자유탐구 
수행에 적합하다’라고 단정했던 기존의 고정된 신념을 반성하였다. 이와 함께 탐
구 방향 설정과 조언, 그리고 도구 제공 중심의 ‘지원적 안내자’보다는 자율성을 
보장하는 범위에서 시간과 공간을 함께 하며 그들의 생활 세계를 더욱 세밀히 바
라보고 반응할 수 있는 ‘참여적 안내자’의 필요성을 숙고하였다.
(2) 새로운 실행 계획
나는 한 차례 탐색 연구 이후 2016년 화학심화반의 교육목표를 ‘과학탐구에 
대한 내적 동기 유지 및 발전’으로 설정하였다. 교육목표를 이루기 위한 교육과정 
구성 방향은 ‘시간과 공간의 여유’, ‘과학이 매개된 친밀감’, ‘과학 활동의 
도구화 극복’, 그리고 ‘참여적 지원’ 이다. 이를 바탕으로 구성된 교육내용은 
자유탐구와 그 이전 자유탐구를 원활히 수행할 수 있는 환경 구성으로 구분된다.
(3) 실행 및 관찰
이전 해와 다르지 않게 학생들은 영재교육원 내(內) 실험 활동에 적극적으로 참
여했다. 이종혁과 나는 계획대로 더 많은 실험 거리를 제공했고 수업 중 발견과 그
에 대한 감정적 경험을 강조했다. 학생들은 자신의 발견을 담당교원들과 주변 학생
들에게 알리며 기뻐하는 여러 모습을 보였다. 과학 사진발표는 초반 탐구대회의 결
과 발표를 연상케 하였으며 고등학교 수준 이상의 선행 지식을 활용한 발표가 많
았다. 하지만 점차 신기한 자연 현상에 대한 소개나 현상에 대한 의문점을 공유하
려는 발표가 눈에 띄었고 이후 과학사진발표를 탐구주제로 삼은 예도 있었다. 화학
분과 홈페이지 자유게시판에는 주변의 신기한 현상에 대한 나의 글에 반응하며 일
부 학생들이 자신의 발견을 올리고 이후 학생들과 나의 댓글을 통한 대화가 이루
어졌다. 이는 일부 학생들의 활동 욕구에 비해 많지 않은 수업 시수를 보충할 수 
있는 기회였으며 이를 통해 교원의 탐구에 대한 태도와 과정을 보일 수 있었다.
이와 함께 자유탐구 모둠 활동을 위한 사전 점검 및 연습 차원에서 적정기술설
계 활동을 편성하였다. 하지만 이후 영재교육원 바깥 활동이 포함된 소집단 활동에
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서는 영재교육원 내부 활동만큼 활발하지 않음을 알게 되었다. 학생들은 서로 만나
지 못했을 뿐 아니라 활동을 위해 준비한 인터넷 커뮤니티에서의 활동 또한 활발
하지 않았다. 전체 다섯 모둠 중 두 모둠은 새벽 시간을 이용하는 등 나름의 전략
을 세워 불리한 조건을 극복하는 노력을 보였지만, 다른 세 모둠의 수행성은 높지 
않았고 이전에 없던 학생들 사이의 갈등이 드러났다. 그 가운데서도 유민승과 이민
준은 학생들에게 내가 미리 언급했던 ‘예방주사’로서의 어려움을 넘는 큰 갈등
을 겪었다. 
(4) 문제 상황 : 자유탐구 주제 생성 활동
3주 동안의 적정기술 설계 활동이 끝난 후 나는 학생들 사이의 모둠원 선호를 
우선 고려하고 적정기술 활동을 토대로 가장 활발한 활동이 예상되는 모둠을 구성
한 뒤 이전 활동의 반성 지점을 생각하며 개선된 모둠 활동 자세를 주문했다. 집중
교육 기간 영재교육원 내에서 탐구 활동을 지원할 수 있지만, 자유탐구를 위한 주
제 생성 활동을 영재교육원 바깥에서 수행해야 하므로 학생들 각자의 역할이 중요
했다. 하지만 1학기 기말시험 종료 직후 저하된 학습 의욕과 ‘한국중학생 물리대
회’ 준비 등은 적정기술 활동 직후 반성 활동과 새로운 각오로만 극복하기는 어
려웠다. 활발한 주제 생성 협의 과정은 보이지 않았고 제출 이전 자신의 주제를 모
둠원들에게 소개한 학생은 9명에 불과했다. 
영재교육원과 영재교육원을 벗어난 공간에서의 큰 활동 수준 차이는 기존에 조
사한 어려움의 조건이나 학습 공간 차이로 인한 관심의 분산만으로는 설명하기 어
려웠다. 영재교육원을 벗어난 공간에서는 물리적 활동 조건 결핍뿐 아니라 활동에 
관한 관심과 욕구 자체의 감소 폭이 컸으며, 여기에는 상급학교 진학 준비라는 중
대한 상황 속에 ‘권력 관계에 의한 학생의 자율성 제한’과 이에 대한 ‘자발적 
순응’이 관련되어 있음을 알게 되었다.
(5) 실행 변경
나는 담당 멘토들과의 회의를 거쳐 전반기 집중교육 기간을 예비탐구 기간으로 
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변경한 뒤 화학심화반 홈페이지에 집중교육 기간 학부모 협조 요청 글을 수록했다. 
이는 학생들을 사이에 두고 가까이 연결되어 있지만, 실제 교육 상황에서는 소통이 
단절된 당시 내가 할 수 있는 최선의 시도였다. 다만 더욱 좁아진 틈으로 충분한 
탐구 활동을 진행하기 어렵다는 판단으로 과정에서의 배움을 더욱 강조하고자 하
였다. 이에 대한 방안 중 하나는 일반적인 ‘결과보고서’ 형태가 아닌 학생들이 
수행한 탐구 단계까지의 과정을 기록하는 ‘우리 모둠의 과학탐구사(史)’를 작성
하고 발표하는 활동이다. 또한, 발표에 필요한 자료를 미리 확보하고 과정 중 반성 
및 개선이 가능하도록 탐구일지를 매일 작성하여 제출하도록 안내하였다.
(6) 고투(苦鬪)에 이은 성장
그렇게 시작된 집중교육은 전반기 이틀 동안 여러 주제를 탐색한 뒤 후반기 사
흘 동안 한 주제에 집중하여 탐구한 뒤 마지막 날 발표로 이어졌다. 내 걱정과는 
다르게 학생들의 활동 참여는 영재교육원을 벗어난 모습과는 매우 달랐다. 식사시
간을 제외하고 학생들의 휴식 모습을 보기 어려웠고 집중교육 후반기 일부 학생들
을 제외하고 여전히 자신들의 주제에 몰입하는 모습을 보았다. 멘토들은 실험 과정
에 대한 조언과 도구 요청으로 잠시도 쉴 틈이 없었지만 그럼에도 학생들의 고투
(苦鬪)의 장면들을 긍정적으로 묘사하였다.
집중교육 기간의 탐구는 많은 학생들에게 “어색한 탐구”였다. 상대적으로 쉽
게 결론에 이르거나 어느 정도 답을 상정한 뒤 수행하곤 했던 지금까지의 탐구와
는 다르게 “답 없는 문제”를 위해 “구름 위를 걷는” 기분은 해소되지 않았다. 
특히 자신들의 예상과는 매우 다른 실제 탐구의 전개에 당황하며 끊임없는 실험 
방법의 변화를 시도할 수밖에 없었다. 이 과정에서 한 모둠은 상당한 실망에 이은 
반전의 기쁨을 얻고 다른 한 모둠은 도중에 탐구주제를 변경하기도 하였다. 다만 
그 어려움은 2015년의 모둠원들 사이의 갈등과 탐구 환경 마련에 대한 문제보다는 
실제 탐구 과정에서 마주칠 수 있는 문제로 초점이 이동하였다. 마치“정글”과도 
같이 가설 설정과 실험 과정 수립의 문제나 측정 도구의 문제, 예상하지 못한 현상
에 대한 해석 문제 등이 튀어나왔다. 탐구일지에 매일같이 탐구가 예상보다 어렵고 
체력 소모가 많다고 말하지만 그래도 다음 날이 되면 자신들의 주제를 붙잡고 또
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다시 씨름했다.
이후 유민승의 경우를 제외하고 자유탐구 이후 과학탐구에 대한 부정적 인식을 
보인 학생이 없었다는 점과 함께 일부 학생에게서 발견할 수 있었던 상승된 열정
을 2016년 변화된 실행에 대한 성과라 평가하고자 한다. 무엇보다 이승주의 댓글에
서 ‘자신의 삶 속에 과학탐구와의 관계를 재정립’하는 모습은 전체 교육목표인
‘과학에 대한 내적 동기의 유지’에 이은 ‘발전’의 일면이라 바라볼 수 있다.
본 연구에서 학생들의 소집단 활동경험은 Lave & Wenger(1991)가 제안한 실행 
공동체(community of practice)의 맥락에서 바라볼 수 있다. 여기서 실행공동체란 
‘특정 주제에 관한 관심과 열정을 공유하고 정기적으로 상호작용하는 과정에서 
수행을 개선하고 전문성을 키워가는 사람들의 집단’을 의미하며 학습의 사회문화
적 관점을 반영한다(송진웅과 나지연, 2014; 이민주와 김희백, 2016; Lave & 
Wenger, 1991; Wenger, 1998; Wenger et al., 2002). 그리고 이러한 실행공동체와 
관련하여 Lave & Wenger(1991)는 ‘합법적 주변 참여’(legitimate peripheral 
participation)라는 용어를 도입하는데, 이는 집단의 새로운 참여자가 숙련 단계를 
넘어 종국에는 실행공동체나 협력적 프로젝트 내에서 중심 역할을 담당하는 과정
을 설명하는 개념이다. 그리고 이민주와 김희백(2016)은 이러한 ‘합법적 주변 참
여’의 개념을 활용하여 과학고등학교 1학년 학생들의 R&E(Research & Education) 
활동에서 이들이 어떻게 공동체의 중심 일원으로 나아가게 되는지 조사하기도 하
였다. 
이와 같은 방식으로 본 연구의 학생들을 바라본다면 어떨까? 먼저, 2015년 1차 
실행 과정에서 많은 학생들은 중심적 참여자보다는 주변적 참여자에 머물렀다고 
말할 수 있다. 반면에 2016년 2차 실행 과정에서 학생들은 주변적 참여자로 시작했
지만, 이후 많은 학생들에게 중심적 참여자로의 이행을 볼 수 있었다. 전자의 경우 
비록 학생들이 집단 내에서 합법적 참여를 인정받았지만, 활동 과정에서 서로에 대
한 충분한 유대감을 경험하지 못했고 숙련된 의사결정이나 적극적 참여를 보이지 
않았기 때문이며, 후자의 경우에는 서로에 대한 친밀함과 익숙함 속에서 서로의 견
해를 조율함으로써 문제를 해결하고 이 과정에서 예비 과학자로서의 성장을 경험
했기 때문이다.
- 176 -
2) 차이를 생성하는 실행 요소 도출
나는 ‘과학탐구에 대한 내적 동기 유지 및 발전’을 목표로 실행된 2016년 화
학분과 심화반 자유탐구 수업의 의미를 ‘틈’사이에 ‘씨앗 심기’라는 비유로 
함축하고자 한다. 여기서 ‘틈’은 ‘시간과 공간, 관계, 활동’을 고려해 총체적으
로 구성한 학습 환경을 의미하며 ‘시간과 공간의 여유’, ‘과학이 매개된 친밀
감’, ‘과학 활동의 도구화 극복’ 등은 이러한 ‘틈’을 확보하기 위한 실천 방
향이다. 또한, 자신의 존재 가능성을 묻고 이해의 지평을 확장하는 과정을 ‘발아
(發芽)’에, 자유탐구 수행은 이를 위한 ‘씨앗 심기’에 비유할 수 있으며 담당교
원인 나는 ‘참여적 지원’을 통해 학생의 ‘발아(發芽)’ 즉, 배움과 성장을 돕고
자 하였다.
다소 투박한 비유라 할 수 있는 ‘틈’사이에 ‘씨앗 심기’에는 어떤 교육적 
함의를 담을 수 있는가? 먼저 ‘틈’이라는 단어에 담긴 취지는 마치 대학교 입시
를 앞둔 고등학생들처럼 몰입적 입시대비로 과학 활동을 향유하기 어려운 학생들
에게 자발적 활동을 유도하고 이후 배움과 성장을 도모할 수 있도록 여건을 마련
했다는 데에 있다. 즉, 어떠한 상황에서든 교육의 기회는 열려있으며 교사의 관심
과 상심, 그리고 고투(苦鬪) 속에서 이를 포착하고 확장할 수 있음을 말한다. 
그와 함께 ‘씨앗 심기’로서의 자유탐구는 다음과 같은 의미를 가진다. 자유탐
구의 수행 목적이 실제 과학자들의 연구 방식을 체험하고 전문적 과학자의 삶에 
한 걸음 더 다가갈 수 있는 계기의 제공에 있다면 수업 과정에서 지식 습득 및 탐
구능력의 계발뿐 아니라 학생의 존재론적인 변화에 주목할 필요가 있다. 예를 들
어, 탐구 이후로 마냥 멋있기만 했던 과학자에 대한 생각이 바뀌었다는 이승주에게 
“어렵고 힘들어도 과학자의 길을 놓을 수 없다”라는 자기 발견은 하나의‘발아
(發芽)’로 볼 수 있으며, 이는 자유탐구 수행이라는 ‘씨앗 심기’가 있었기에 가
능했다. 따라서 학생의 존재론적 변화에 주목해야 하는 자유탐구는 수행의 산물보
다는 수행 과정에서 학생 자신에 대한 성찰에 주목해야 하며 이에 대한 교사의 지
원과 멘토의 역할이 필요하다.
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이러한 관점에서 2016년에 시행한 프로그램 명칭으로의 ‘자유탐구’는 여러 
문헌에서 강조하는 ‘과학자다운 탐구’나 ‘진짜 탐구’(authentic inquiry)(Chinn 
& Malhotra, 2002)와는 질적인 차이가 있다. 탐구 계획부터 결론 생성의 일련의 과
정을 경험한다는 취지는 다르지 않지만, 기존의 자유탐구에서 ‘결론 생성’ 단계
는 ‘과학자다운 탐구’를 위한 필수 요소임에 비해 2016년의 자유탐구는 ‘매듭
짓기’로 변화를 시도했다. 또한, 탐구의 어떤 단계에서든 자신을 돌아볼 수 있도
록 탐구일지와 경과보고서 작성을 주문했다. 또한, 학생들의 질문을 시작으로 이들
의 계획과 수행 및 실험으로 진행하는 ‘Open or full inquiry’(Martin-Hansen, 
2002)와도 차이가 있다. 주제 생성을 위해 사전에 교원 주도하에 관찰, 조작, 분석 
과정을 많이 거쳤고 또한 예비탐구까지 교원과 함께 진행했기에 ‘Open or full 
inquiry’보다는 안내형 탐구와 개방형 탐구의 조합형인 ‘Coupled 
inquiry’(Dunkhase, 2000; Martin-Hansen, 2002)와 가깝다고 볼 수 있다. 그와 더불
어 전체 활동 날짜인 6일 동안 예비탐구뿐 아니라 본 탐구를 수행했으며 학생들이 
주도하지만, 주변에는 항상 도움을 줄 수 있는 교원이 있었기에 전통적 의미의 자
유탐구와는 다른 형태로 보아야 한다.
장기적이고 독립적인 활동을 보장하는 자유탐구와 사뭇 달라진 실행에 대한 가
장 큰 배경은 상급학교 진학 대비 상황으로 인한 학생들의 ‘가용한 시간과 공
간’의 제약이었다. 이러한 제약 조건 속에서 변화된 수업 실행은‘과학자다운 탐
구’를 고수(固守)하기보다는 ‘교육적’인 과학탐구에 대한 고민의 산물이라 볼 
수 있다. 학생들의 관심을 끄는 탐구 질문에 만족할 만큼의 답을 얻기 위해서 어느 
정도의 시간이 걸릴지 명확히 말할 수 없는 상황에 진학 준비로 더욱 줄어든 탐구 
기회의 틈 속에 과학탐구의 전 과정을 담기는 어려웠다. 하지만 결과보고서와 같은 
산출물이 아닌 학생의 성장과 배움의 기록에 주목함으로써 교육의 기회를 넓힐 수 
있었고 학생들에게 더 많은 관심을 기울일 수 있었다. 또한, ‘참여적 지원’을 통
해 학생들이 자유탐구 수행 중 어려움에 잠식되지 않고 나름의 성장에 이르도록 
도울 수 있었다. 예를 들어 물리적 공간 내 적절한 도구들의 지원과 함께 학생들의 
탐구 과정을 근접 관찰하는 경우 보고서나 과거 발표 등으로 활동 상황을 전해 들
을 때보다 탐구 과정을 정확히 파악할 수 있었다. 또한, 발표 시간 동료들의 비판
과 교원의 책망을 피하려 실제 상황과 다른 보고를 하는 문제를 피할 수 있었으며 
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지원과 조언이 필요한 지점을 더욱 빠르게 파악할 수 있었다. 그리고 반응성 높고 
적절한 개입은 불필요한 어려움을 제거하고 탐구에 관한 관심을 유지하는 데 도움
을 주었다.
다만 학생들의 부족한 자원을 고려한 탐구 지원 방향은 나름의 교육적 효과와 
함께 앞으로의 과제도 가지고 있다. 스스로 문제를 극복하지 못하고 교원의 도움을 
많이 받았다는 점을 아쉬워했던 이승주처럼 교원의 적극적 참여로 인한 자존감 하
락 문제와 독립적 탐구 욕구에 대한 침해 가능성에 대한 세밀한 개선이 필요하다.
본 연구에서 수행된 자유탐구와 자유탐구 수행 이전 활동을 기존의 영재학습 
모형과 비교할 때 목적과 수행 방식 면에서 연결성이 높은 모형은 Renzulli & 
Reis(1997)가 제시한 학교전체 심화학습 모형(The schoolwide enrichment model: 
SEM)이다. Renzulli(1977)에 의해 개발된 심화학습 3단계 모형(The enrichment Triad 
Model)을 다양한 수업 조건에 적용할 수 있도록 계량한 SEM은 학습자의 더욱 적극
적인 참여와 자율성을 목표로 이들의 발달 수준 및 상황에 맞추어 진행된다. 
SEM에 따르자면 영재학급이나 영재교육원의 경우에는 일반 교육과정(the 
regular curriculum)이 아닌 공통의 관심사를 가진 학생들에게 별도 구성된 수업을 
제공하는 심화 집단(the enrichment clusters)으로 구분되며 자유탐구 수행의 경우에
는 보완을 위한 개별 지원(the continuum of special services)이 추가 제공되는 형
태로 볼 수 있다. 구체적인 교수‧학습 과정으로, 먼저 1단계 심화는 광범위하고 다
양한 주제에 대한 경험 습득을 강조하며, 2단계 심화는 그룹 훈련 활동을 통하여 
학습 기술, 연구 기술, 의사소통 기술 및 여러 사고 기능 계발을 목표로 한다. 그리
고 3단계 심화는 개인 또는 소그룹 별로 실제적이고 구체적인 문제를 조사하는 활
동으로 이루어진다. 본 연구에서 활동에 대한 내적 동기를 유지하는 가운데 다양한 
주제의 실험과 발표를 통한 탐구 소양 교육, 사전 모둠 활동 등을 통한 의사소통 
기술 개발 과정은 1단계와 2단계 심화로 연결할 수 있으며 본격적인 자유탐구 수
행은 3단계 심화로 연결할 수 있다.
본 연구 과정에서 얻은 반성 점들을 수렴하여 구성한 대안 모형은 [그림 Ⅳ-11]
과 같이 나타낼 수 있다.
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[그림 Ⅳ-11] 연구를 통해 생성한 자유탐구 교수‧학습 모형
그리고 연구를 통해 생성한 자유탐구 교수‧학습 모형의 특징은 다음과 같다.
첫째, 대안적인 교수‧학습 과정은 크게 사전 준비단계와 자유탐구 수행 단계로 
구분된다. 먼저 사전 준비단계에서는 다양한 실험 및 발표를 통해 과학탐구 기술을 
습득하고 의사소통 기술을 함양할 수 있는 프로그램으로 구성된다. 다음 자유탐구 
수행 단계에서는 여러 탐구주제를 임시로 설정한 뒤 실험을 통해 탐색하여 주제를 
확정한다. 그리고 탐구 계획을 수립하고 수행한 뒤 수행보고서 작성과 발표를 진행
한다.
둘째, 대안적인 모형은 영재 담당교원의 역할을 중요시하며 학생들의 수행 과정
과 학습 환경 등을 긴밀히 관찰하여 진단하고 안내 수준을 결정한다. 이는 SEM에
서 언급하는 ‘보완을 위한 개별 지원’(the continuum of special services)과 연결
할 수 있으며, 학생의 활동 여유나 탐구 역량이 높고 요구 점이 적다면 다소 분리
된 상태로, 그렇지 않은 경우에는 참여 수준을 높이는 방식이다. 그리고 이를 위해 
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사전 준비단계에서 담당교원은 학생들의 탐구 역량 및 학습 환경 등을 미리 파악
할 필요가 있다.
일반 학생이나 초등학생 대상의 자유탐구의 경우 교사의 피드백이나 적극적인 
개입이 강조되는 경우가 많다(권난주와 이은희, 2007; 나혜리와 심규철, 2017; 문소
정, 2011; 장진아와 전영석, 2010). 하지만 그에 비해 영재교육 분야 자유탐구의 경
우에는 주제 생성 및 가설 설정 과정에서의 지원이나(김순식, 2010; 김순옥 외, 
2011; 은정매와 전동렬, 2014; 이혜정과 심규철, 2011), 연구단계별로 점검을 촉진하
는 질문 목록(정용욱 외, 2014) 등에 지원 초점이 맞추어져 있으며 실험 수행 단계
에서 교사의 적극적 개입은 영재의 특성에 비추어 지양할 사항으로 인식된다. 그러
나 학생이 주도하는 탐구라 할지라도 이에 대한 세심한 관찰과 응답 차원의 개입
을 필요 이상의 간섭이나 지시와 동일하게 바라보기는 어렵다. 본 연구 사례와 같
이 상급학교 진학 준비 등으로 학생들의 영재교육원 외부 자율 활동이 저하되는 
경우나 학생들 사이의 탐구능력 차이, 의사소통 문제에 대한 지원, 그리고 탐구 과
정 중 배움을 자극하기 위해 교원의 세심한 관찰과 학생의 요구에 대한 적절하고 
민감한 응답은 매우 중요하다.
셋째, 대안적인 모형은 탐구 결과보다는 탐구 과정을 더욱 강조한다. 계획부터 
결과 및 결론 생성에 이르는 과정 수행을 목표로 삼지만, 전체 과정을 수행하지 않
더라도 학생 자신의 경험에 집중하며 이를 학습에 활용한다. 이러한 방식에 대해 
한 단위의 연구를 수행하지 않음에 따른 불완전한 경험과 학습이라 볼 수도 있지
만, 결과보고서 작성을 위해 학생 자신의 경험에 집중하지 못하거나 미리 정한 결
론에 맞추어 실험 결과를 왜곡하는 문제 또는 섣부른 결론 생성에 따른 오개념 형
성 문제(Kirschner et al., 2006) 등을 방지할 수 있는 장점 또한 간과하기는 어렵다. 
구체적으로, 과정에 집중하고 이를 학습에 활용하기 위해 탐구 일지 기록 및 발표
를 통한 공유를 활용할 수 있다. 물론 자유탐구 수행 과정에서 과학탐구 노트나 탐
구 일지는 광범위하게 활용되고 있다(김병삼 외, 2009; 이국환과 김효남, 2014; 이상
균 외, 2012). 하지만, 기존 교수 방식들은 최종 보고서나 결과 발표는 수행 과정보
다는 탐구 대상이나 문제 해결을 위한 논리적 흐름에 초점을 맞추고 있으며 학생
의 경험에 대한 수렴과정은 미진하다고 볼 수 있다. 예를 들어, 측정 도구 제작 과
정에서 고려한 변인과 실제 제작 도중 당면한 문제 해결 과정, 시간에 따른 가설이
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나 문제 진술의 변화, 그리고 예상과 다른 실험 결과에 대한 해석 등은 연구논문이
나 결과보고서 형태의 산출물과 발표로는 드러내기 어렵다. 이러한 이유로 대안 모
형에서는 탐구 일지의 작성과 함께 ‘수행보고서’, 또는 ‘경과보고서’ 작성과 
발표가 최종 산출 활동으로 배치된다.
정리하자면, 연구를 통해 생성한 자유탐구 교수‧학습 모형의 강조점은 ‘탐구 수
행 준비 단계(preparation stage of inquiry)’, ‘진단-대응(diagnosis-response)’, 그
리고 ‘과정 지향 탐구(process oriented inquiry)’로 제시할 수 있다.
3) 유민승의 사례를 통한 실행의 반성
유민승이 속한 모둠의 애초 갈등의 원인은 동료들의 저조한 참여 수준이었으나 
이를 문제 삼는 유민승의 “욱하는” 발화 태도는 그 자체로 위화감을 조성하기 
충분했다. 자신의 감정과 의도를 분리하여 전달하지 못함으로써 원하는 방향으로 
동료들을 설득할 수 없었고 오히려 모둠 내 결속을 약화시켰기 때문이다. 또한, 충
돌 이후 인터넷 커뮤니티에서 모둠원들의 활동이 조금이나마 활발해졌음에도 유민
승의 공격적인 다그침은 계속되었고, 적정기술 설계 활동 이후 새롭게 진행된 자유
탐구 활동의 모둠을 편성할 때 유민승과 다른 모둠원들은 서로를 선택하지 않았다.
성승민과 여상인(2017)의 연구에 따르면 중학생 영재의 학교와 영재교육원 교우
에 대한 기대감을 비교했을 때, 학교 교우에게는 ‘친밀성’을, 영재교육원 교우에
게는 ‘도덕성’을 더 크게 기대한다. 유민승도 영재교육원 동료들이라면 탐구 활
동에 무임승차를 하지 않고 각자의 맡은 역할을 잘 수행하여 공동의 성과를 만들
어 낼 것이라는 도덕적 “기대”를 크게 갖고 있었다. 영재교육원 내에서만 진행되
는 교육의 경우 유민승의 기대는 충족되었다. 문제는 외부 활동이 필요한 경우 발
생했다. 동료 대부분이 영재로 선발되기 위해, 영재학교에 입학하기 위해, 좋은 대
학에 진학하기 위해 더 많은 입상과 수상실적과 풍부하고 화려한 활동경험에 목매
는 ‘피로사회’를 살아가는 맥락(한기순, 2013)에서는 유민승과 같은 학습 환경을 
보유하고 실행력을 공유할 수 있는 학생이 많지 않았다. 게다가 사교육 경험이 전
무한 유민승은 동료들 나름의 사정을 이해할 수 없었다. “올림피아드 올림피아드 
할 거면 영재원 오지 마라.”라는 유민승의 외침 속에는 모둠원들이 자신의 활동을 
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망쳤다는 원망스러움과 비타협, 그리고 분리와 배제를 담고 있다. 또다시 자신의 
열정은 바라던 결과에 이르지 못하였고 또다시 “실망”을 재학습하게 된 것이다.
평소 내 말을 신뢰하고 행동에 옮기던 유민승은 이후 활동 소감문에서 억눌렀
던 분노를 터뜨렸다. 자신의 비용을 들여서라도 공정하지 못한 상대방을 처벌하고
자 하는 성향이 강한 영재집단의 특성상(김나영과 최민식, 2016), 동료들의 행위가 
정당하지 않다는 생각을 버릴 수 없었으며 이를 제지하고 금지해야 할 담당교원은 
오히려 그들을 묵인하고 비호한다고 생각했기 때문이다. 결과적으로 유민승의 사례
는 활동에 대한 열정과 과제집착력 등 재능 계발을 촉진할 수 있는 개인 내적 요
소들이 모둠 활동 중 맞닥뜨린 환경적 요소들로 인해 재능 계발을 저해하는 요소
로 변질되었다는 해석을 가능케 한다. 
유민승의 사례는 다시 ‘자신의 생각과 감정을 효과적으로 표현하고 다른 사람
의 의견을 경청하며 존중하는 능력’(교육부, 2015), 즉 의사소통 역량 측면에서 바
라볼 수 있다. 유민승의 사례가 우리에게 시사하는 바는 의사소통 역량을 개인 내
적 요인으로만 한정하기 어렵다는 것이다. ‘역량(力量)’은 온전히 개인에게 귀속
된 추상적인 개념으로 해석되기 쉬우나, 역량을 발휘하는 시점의 환경, 상황, 분위
기, 문화 등 환경적 요인이 반드시 함께 고려되어야 할 것이다. 바꿔 말하면, ‘핵
심역량’을 갖춘 창의·융합형 인재를 양성한다는 목표를 달성하기 위해서는 단순
히 어떤 교육내용을 어떤 위계와 방법으로 가르칠 것인가를 논의하는 수준으로 다
룰 문제가 아니며, 학생들이 끊임없이 상호작용하는 또래, 학교, 사회 등 환경적 요
소를 함께 고민해야 한다는 것이다.
현장교원 차원의 반성으로 나는 우선 자유탐구 수행 당시 학생들에 대한 일시
적인 조언을 넘어서는 세심하고 정교한 준비와 실행이 필요함을 인지하였다. 그중 
하나는 학생들 스스로 토의와 합의를 통해 갈등을 다룰 수 있는 구체적인 교육 프
로그램의 활용이며 서로의 차이를 인지하고 자신의 문제를 보다 비폭력적으로 다
루는 갈등해결교육(곽한영과 이정우, 2007; Alexander, 2000; Avery, 2004)이나 다른 
사람의 감정·역할·관점 등을 존중하고 수용하는 사회·정서 학습(Elias et al., 
1997; Jones, 2004) 등을 예로 들 수 있다. 다른 한편으로는 소집단 구성 방안에 관
한 유미현(2012)의 연구와 같이 갈등 발생 조건을 낮추고 소집단 활동의 효과를 높
- 183 -
일 수 있는 모둠 구성 측면의 접근이 있으며, 영재교육원 바깥의 소집단 활동을 소
거하여 내부에서 모든 활동을 수행하거나 자유탐구를 대체할 방안 마련 등 교육과
정 구성 변경 등을 고려할 수 있다. 한편, 영재들의 소집단 학습은 동질 집단구성
을 통해 높은 수준의 긍정적인 상호의존 효과를 도모하기 위함이며(French & 
Shore, 2009; Johnson & Johnson, 1993; Neber et al., 2001), 능력별 이질 집단에서 
보일 수 있는 무임승차효과(free rider effect)나 봉효과(sucker effect)를 방지하기 
위함이다(Salomon & Globerson, 1989). 하지만 영재교육원을 벗어난 장소에서 학생
들의 학습 환경 등을 볼 때 동질 집단이라 명확하게 판단하기에는 어려움이 있다. 
이러한 사항을 고려하지 못하고 적극적인 동료 평가나 상호 피드백(박종혁, 2013; 
Joyce, 1999) 등을 활용하거나 모둠 활동이 가진 한계를 인지하여 경우에 따라 개
별 탐구를 진행하는 방법 등을 적용하지 않았음은 교수자 차원의 또 다른 반성점
으로 볼 수 있다. 그리고 이는 정현철 외(2008)의 연구에서 설문에 참여한 영재들 
중 47.8%의 학생들이 소집단 활동 중 갈등문제를 겪고 있다는 결과에 대해 학생 
간 상호작용을 활발하게 도모하기 위한 교수법이나 효과적인 조 구성을 위한 교수
법이 의미 있게 활용되지 않는다는 지적과도 관련된다.
다만 본 연구와 같이 이질적인 학습 환경으로 인한 갈등은 교수 전문성을 벗어
난 문화적·구조적 문제 또한 내포하고 있으며 정현철 외(2008)의 설문 결과에 대
한 추가 해석을 가능케 한다. 단적으로 사교육 기관의 진학 대비 일정과 방침을 따
르는 많은 학부모와 학생들에게 영재교육원 수료에 필요한 수업 참여 이상을 유도
하기는 쉽지 않으며, 소집단 활동 중 영재교육원 활동 중심으로 진학을 준비하거나 
이와 무관하게 활동에 참여하는 학생들에 대한 역차별은 현장의 교수자가 오롯이 
감당하기 어려운 문제이다. 보다 의미 있는 차이를 생성하기 위해서는 학습자와 교
수자를 넘어선 더 큰 교육 단위의 반성과 실천이 병행되어야 하며, ‘영재교육원 
대상자 선발방식’, ‘교육과정 및 수료 조건’, ‘교육 시수 확보‘ 등의 노력이 
필요하다.
4) 영재교육 담당교원으로서의 전문성 변화
좋은 교육자는 ‘이상적’‘분석적’‘책임감’의 특성을 갖고 있으며, ‘유능
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함’, ‘전문가’, ‘사려 깊음’, ‘만족스러움’, ‘다양한 응답을 가짐’, ‘존
경’이란 말을 자주 듣는다(Stronge, 2007). 이 중 ‘유능함(effectiveness)’에 대해 
Banner & Cannon(1997)은 ‘효과적인 배움을 창출하는 전문가’로 의미를 부여하
고 ‘학생의 성공에 대한 긍정적 기대’, ‘유능한 수업관리자’, ‘완전습득 학습
(lesson mastery)을 위한 수업 설계’의 중요성을 언급하였다. 
이러한 교원의 유능함, 또는 전문성은 영재교육 담당교원의 경우에도 그대로 적
용할 수 있는데, 영재나 학습능력이 뛰어난 학생들에게 있어서 이들의 잠재력을 계
발하는 것이 매우 중요하다는 점을 고려하기에 교원의 전문성은 더욱 강조된다
(Hansen & Feldhusen, 1994). 특히, 영재교육 담당교원의 전문성은 교과 내용에 대
한 깊은 지식, 전문적 연구기능과 창의성, 영재에 적합한 지도전략과 교육프로그램 
개발 능력, 영재의 사회ㆍ정서적 특성에 대한 이해, 심리적으로 안전한 교실 환경 
구성 전략 등을 포함한다(서권수와 서혜애, 2018; 장영숙과 강경석, 1999; Landrum, 
2001; Park & Oliver, 2009; Stronge, 2007). 
본 연구는 수업의 실질적 개선을 주목적으로 삼는 동시에 연구자의 실행 과정
을 탐색하는 연구로서 영재교육 담당교원인 나의 행위와 해석 틀의 변화에 집중하
고 이러한 변화가 교원 전문성 및 구체적인 수업 개선에 어떤 방식으로 작용하는
지 분석하였다. 그리고 이를 종합한 뒤 자유탐구 수행에 대한 문제 인식과 해결 과
정에서 드러난 나의 담당교원으로서의 전문성 변화의 흐름을 아래 [그림 Ⅳ-12]를 
통해 나타내었다.
 [그림 Ⅳ-12] 문제 인식과 해결 과정에서 드러난 담당교원의 전문성 변화
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먼저, 교원 자신의 선이해를 부단히 점검하며 해체 및 재구성하는 해석학적 순
환(hermeneutic circulation: Gadamer, 1989)은 본 연구를 관통하는 성찰 방식이며 
이 과정에서 재구성된 이해 차원의 변화는 현장 차원의 변화와 함께 전문성 변화
의 주축을 이룬다.
일차적으로 환경적 상황에 따라 변모하는 과학영재의 행동과 자유탐구 수행 양
상을 해석하는 과정에서 자유탐구에 대한 신념과 영재라는 개념 틀, 그리고 상급학
교 진학 준비에 대한 시선을 점검하고 조정하였다. 또한, 실행 변화를 시도하는 가
운데 이성 활동 위주의 과학 활동 중 감정 경험에 주목하고 과정에서의 배움을 강
조한 자유탐구 수행에 대한 관점의 변화를 경험하였다.
다음으로, 교수자의 관점 및 태도의 변화는 새로운 지식의 획득으로 이어지는데 
이는 교사의 전문성 지표 중 하나로 다양하게 논의되어왔던 교과교육학 지식(배미
정과 김희백, 2010; 양찬호, 2015; 이윤복과 강현석, 2015; Cochran et al., 1993; 
Hashweh, 2005), 즉 PCK(Pedagogical Content Knowledge)의 변화로 바라볼 수 있다. 
여기서 PCK는 각 교과의 교육내용을 가르치는 교수과정에서 요청되는 지식이며 교
과내용지식과 교육학 지식의 복합 구성체이자 각 교사별로 고유한 전문성으로 규
정된다(Loughran et al, 2004; Shulman, 1987). Shulman(1987)은 PCK를 교과내용지
식, 일반교육학 지식, 교육 상황에 대한 지식, 교육과정에 대한 지식, 교육 결과와 
목적 및 가치에 대한 지식, 학습자에 대한 지식 등과 함께 교사의 지식을 구성하는 
요소 중 하나로 제안하였다. 그리고 이후 PCK는 교사의 전문성의 지표 중 하나로 
다양하게 정의되고 논의되어왔다(배미정과 김희백, 2010; 양찬호, 2015; 이윤복과 강
현석, 2015; Cochran et al., 1993; Hashweh, 2005).
양찬호(2015)의 연구에서 언급된 영재 교사의 PCK 구성 요소에 이윤복과 강현
석(2015)이 제시한 ‘학습의 환경적 맥락에 관한 지식’을 포함하여 본 연구 과정
에서 변화를 겪은 PCK 구성 요소를 <표 Ⅳ-33>을 통해 정리하였다. 이 중 ‘과학
내용 지식’은 자유탐구 지도를 고려하여 ‘과학탐구 수행 지식’으로 변경하여 
제시하였다.
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<표 Ⅳ-33> 교과교육학 지식(PCK)의 구성 요소별 변화
구성 요소 내용
학습의 환경적 맥락에 
관한 지식
상급학교 진학 대비 상황, 영재교육원 외부 학습 환경
학생 지식
자유탐구 활동에 필요한 여유 결핍, 모둠 활동에 요구되는 친밀감 
부족, 과학 활동에 대한 도구적 인식 
과학탐구 수행 지식
자유탐구 시범 수행 및 지도 과정에서 획득한 탐구 과정에 관한 
지식
교육과정 지식
자유탐구 준비 기간에 이은 영재교육원 내(內) 단기 집중 자유탐
구 수행
교수전략 지식
학생 주변 문제발견 발표와 인터넷을 통한 공유를 바탕으로 자유
탐구 주제 생성, 친밀감 향상, 담당교원의 참여적 지원
평가 지식
자유탐구 수행 과정에 대한 평가 비중의 증대, 수행 과정 발표를 
통한 평가
교수에 대한 신념
상급학교 진학을 준비 중인 중학생 과학영재에 대한 내적 동기 
유지의 중요성
‘학습의 환경적 맥락에 관한 지식’은 교수․학습 과정과 연관된 사회적, 정치
적, 문화적, 물리적 환경에 대한 교원의 지식을 의미한다(박성혜, 2003; 양찬호, 
2015; 이윤복과 강현석, 2015; Cochran, 1991). 이와 관련해 본 연구는 초반 물리적․
심리적 환경에 초점을 맞추어 진행하였고 이후 상급학교 진학 준비 상황과 연관된 
영재교육원 내부와 외부의 문화적 환경 차이로 시선을 확장하였다. 본 연구 과정에
서 생성된 학습의 환경적 상황에 관한 지식은 학생 지식의 변화에 이어 교육과정 
지식과 교수방법 지식, 그리고 평가 지식 등의 변화를 수반하였다. 이는 PCK의 각 
요소가 분절되지 않고 한 요소의 변화가 동시에 다른 요소의 변화를 수반하여 누
적됨을 언급하는 논의들(김선경 외, 2011; Cochran et al., 1993)과 연결할 수 있다. 
국내 영재교육 분야 PCK 관련 연구들은 주로‘교수방법 지식, 교육내용 지식, 
교육과정 지식, 학생 지식’을 공통으로 언급하고 있다. 그리고 ‘과학교수지향’
이나 ‘신념’, 또는 ‘평가 지식’ 등을 주요한 요소로 다루기도 한다(김선경 외, 
2011; 배미정과 김희백, 2010; 양찬호, 2015). 그러나 ‘학생 지식’을 학생 주변에 
대한 맥락적 지식까지 포함하는 요소로 바라볼 수 있지만, 수업에 대한 영향이나 
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전문성의 한 요소로 환경적 맥락을 분리하여 논의하는 흐름은 타 연구 분야와 달
리 활발하지 않다. 이에 관해 본 연구에서는 상급학교 진학 대비 시기의 장기 개방
형 주제 탐구 활동 과정에서 환경적 맥락의 작용을 조명하였고 이를 고려하지 않
은 교육 실행은 오히려 학습의 퇴보를 가져올 수 있음을 드러내었다. 즉, 활동 주
제에 따라 수업 현장 바깥 학생들의 생활 세계에 대한 이해 또한 간과할 수 없음
을 의미한다. 
한편, 교과교육학 지식(PCK) 요소 중 교수지향(orientation), 또는 교수에 대한 신
념은 교육의 목표와 방향성에 대한 신념 체계이며, 수업 활동 조직이나 과제 선정, 
교육과정 구성, 학습 평가 등 교수 전반을 좌우하는 위치를 점한다(배미정과 김희
백, 2010; 양찬호, 2015; Magnusson et al., 1999). 이와 관련해 영재교육 담당교원으
로서의 나의 신념 변화는 다음과 같다. 과학영재교육원은 더욱 특성화된 역량 강화
를 지향하는 가운데 운영형태와 프로그램 난이도, 강사진 등에서 영재학급과 구분
되며(강갑원 등, 2018; 교육부, 2013), 특히 대학부설 영재교육원에서는 세계적 수준
의 과학자 양성을 위해 기초 과정이 아닌 심화 과정과 사사 과정을 운영한다(박인
호, 2015; 정현철 외, 2013; 한국과학창의재단, 2012). 이러한 선지식을 보유한 상황
에서 교수에 대한 나의 기존 신념은 과학영재의 과학활동에 대한 내적 동기가 상
당히 높은 상태임을 전제한 채 과학탐구능력 향상에 주된 초점을 맞추었다. 그리고 
연구 과정에서 상급학교 진학을 준비 중인 중학생 과학영재에 대한 내적 동기 유
지의 중요성을 인지하고 동기유지를 바탕으로 역량 강화를 시도하는 목표를 수립
하게 되었다. 즉, 과학영재교육원의 목표와 방향성에 대한 신념이 개별화된 경험과 
성찰 과정에서 변화되었으며 문헌에 드러난 영재교육원의 설립 목적과도 일부 차
이를 보인다 할 수 있다.
마지막으로, Tobin(1990)은 교원의 교과교육학 지식과 신념의 변화가 교원 자신
의 역할에 관한 은유적 규정의 변화로 이어질 수 있음을 언급하였다. 이와 관련하
여 나는 교원의 역할이 탐구의 ‘안내자’로 충분할 것인가에 대해 사유 이후 
‘참여적 안내자’로 역할 변화를 시도하였다. 그리고 이를 통해 자유탐구 수행 중 
학생들이 겪는 어려움들을 상당 부분 해소할 수 있었으며 동시에 독립적 활동 욕
구 침해 문제와 상급학교 진학 준비로 인한 불균등한 참여 문제를 이후 과제로 안
게 되었다. 담당교원 주도의 수업과 달리 프로젝트 학습이나 개방형 주제 탐구 활
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동 등 학생주도 영재교육 프로그램의 경우 학생에게 요구하는 수행에 비해 교원의 
역할은 자칫 전경(前景)보다는 배경(背景)에 머물기 쉽다. 하지만 본 연구를 통해 
주목한 교원의 역할은 학생의 내적 동기와 배움의 수준을 높이는 데 매우 중요한 
요소이며 특정 환경에 놓인 학습자에 대한 이해에 따라 다양하고 민감하게 변화되
어야 하는 요소였다. 즉, 교원 중심의 실험탐구 수업이나 강의식 수업이 아닌 학생
주도형 영재교육프로그램이라 할지라도 이를 지원하는 교원의 역할에 대한 세심하
고 구체적인 자리매김이 필요하다는 의미이다.
Stronge(2007)는 영재 학생들을 가르치는 유능한 교원에 대해 언급하며 교과 내
용에 대한 깊은 지식뿐만 아니라 영재의 특성과 요구 등 영재교육 자체에 대한 깊
은 지식이 필요함을 말했다. 특히, 영재의 학문적인 요구뿐만 아니라 감정적·사회
적 요구에 대한 세밀한 관찰과 응답이 필요하다. 그러나 이를 처음부터 예민하게 
파악하기는 어려우며 교직과정이나 연수 등 나름의 훈련과 함께 여러 경험과 자기
인식 과정이 필요하다(Banner & Cannon, 1997). 본 연구를 통해 나는 경험에 이은 
자기인식 과정을 거쳤으며 교육행위를 부단히 반성하는 가운데 교육이 무엇인지에 
관한 질문의 답을 구하는 ‘성찰적 교육행위’(reflective pedagogical practice; 
Manen, 1986)를 시도하였다. 그리고 이러한 여정 위에서 교원으로서의 성장과 함께 
구체적인 수업 개선 방안을 확립하는 전문성 신장을 경험할 수 있었다.
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제 5 장. 결론 및 제언
본 장(章)에서는 앞서 기술한 연구 결과들에 대한 함의(implication)와 적용
(application), 그리고 추후 연구에 대한 제언(suggestion for further study)을 제시한다.
1. 결론
먼저 본 연구에 대한 함의(implication)에 대한 논의이다.
본 연구는 과학영재교육의 내실화를 위한 방안으로 제기된 영재교육 담당교원
의 전문성 함양과 현장성 높은 영재교육 연구 차원에서 수행된 실행연구(action 
research)이다. 구체적으로 자유탐구 활동 중 학생들의 어려움의 배경을 파악하고 
교원 차원의 수업 개선 방향을 모색하여 실행하였다. 이후 관찰(LOOK), 숙고
(THINK), 실행(ACT)의 과정에서 학생들의 배움에 집중하고, 한 학생의 갈등 사례를 
접하는 과정에서 영재와 영재교육에 대한 이해 변화를 경험하였다.
나는 본 연구를 진행하며 두 가지 연구문제를 제시했다.
첫째, 과학영재의 자유탐구 수행 중 어려움의 배경은 무엇인가?
둘째, 자유탐구 수행 중 과학영재의 어려움 극복과 성공적인 수행을 위한 지도 
방안은 무엇인가?
첫째, 2015년의 탐색 연구를 통해 자유탐구 수행 과정에서 드러난 어려움의 배
경을 조사하였다. 상급학교 진학 대비 상황 속에서 시간적 여유가 부족했으며 많은 
학생들에게 자유탐구 수행은 영재교육원 수료를 위한 도구나 과제 이상의 의미를 
지니지 못했다. 진학 준비에만 매진하는 학생들이 모둠 중 일부 일지라도 모둠 전
체의 활동 의지는 현저히 감소했으며 모둠 내부의 낮은 유대감이 이를 가속화 하
였다. 더욱 심화된 ‘화학’ 분야의 탐구주제는 부모의 지원마저 어렵게 만들었으
며 교원의 비(非)참여 상태의 조언과 지원으로 학생들은 탐구를 원활히 진행하지 
못했다. 이러한 상황 속에서 자유탐구 수행 중 발생한 과업갈등(task conflict)은 빠
르게 관계갈등(relationship conflict)으로 전환되고 확대되었으며 결국 낮은 성취와 
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자유탐구에 대한 동기 감소로 이어졌다. 해당 연구를 통해 나는 자유탐구와 과학영
재에 대한 고정된 개념 틀을 반성하고 ‘참여적 지원’이 필요함을 인식하였다.
둘째. 나는 중학교 2학년 영재교육원 학생들의 일상에 직접 영향을 주는 상급학
교 진학 대비 상황을 가장 크게 염두에 두어 2016년 화학심화반의 교육목표를 
‘과학탐구에 대한 내적 동기 유지 및 발전’으로 설정하였다. 이를 위해 탐색 연
구의 교훈인 ‘여유, 친밀감, 도구화 극복, 참여적 지원’을 반영하며 학생들의 감
정 경험을 활용해 탐구에 대한 욕구 및 문제발견 태도를 고양하고자 했다. 또한, 
자유탐구 주제 제안 과정에서 예상보다 학생들의 시간적 여유가 부족함을 인지하
고 기존 실행 계획을 수정하였다. 자유탐구 실행 계획을 예정보다 축소하는 한편, 
예비탐구를 지원하고 결론을 요구하지 않는 경과발표를 새로 구상하여 적용하였다. 
학생들의 비독립적 학습 환경을 인지한 뒤에는 학부모 협조 요청 글을 작성하여 
공지하였다. 자유탐구 수행 역량에 비해 부족한 탐구 기간으로 학생들은 여러 어려
움을 겪었지만, 과업갈등이 관계갈등으로 쉽게 비화하였던 2015년과는 달리 억제 
및 해소되었으며 탐구 수행에 대한 집착 수준은 매우 높았다. 이후 한 학생을 제외
하고 2015년과 같은 탐구에 대한 욕구 저하의 모습이 관찰되지 않았으며, 일부 학
생들은 자유탐구 수행에 대해 다양한 배움과 더불어 과학과 자신의 관계를 재정립
하는 경험이라 말하였다. 그리고 학생들은 탐구 수행 중 어려움 극복에 대해 교사
의 지원을 주요인이라 말하였으며 학생들이 작성한 글을 통해 자유탐구 수행 기회 
확보와 동료들 사이의 친밀감 또한 어려움 극복에 도움이 되었음을 알게 되었다.
새로운 실행을 통해 과학에 대한 내적 동기 유지 및 발전에 대한 가능성을 확
인했지만, 이 또한 앞으로의 과제를 드러냈다. 먼저, ‘참여적 지원’을 통해 학생
들의 탐구 중 어려움을 도우려 했지만, 독립적 활동 욕구를 침해할 수 있음을 알게 
되었다. 개방형 탐구일지라도 교원의 참여는 요구되지만, 참여 수준과 범위에 대한 
세밀한 조정이 필요하다. 다음으로 활동 욕구가 강한 학생의 역설적 소외를 막을 
수 없었다. 사교육을 통한 상급학교 진학 대비에 매진하는 학생들이 다수를 점하는 
가운데 이들의 상황을 일부 배려함은 영재교육원 활동에 대한 욕구와 참여도가 높
은 학생에게는 역차별로 작용했다. 이에 대해서는 참여도 높은 학생들에 대한 별도
의 교육과정과 모둠이 아닌 개인탐구, 그리고 갈등해결교육 등이 도움이 되리라 판
단한다. 하지만, 더욱 근원적인 개선을 위해서는 담당교원의 전문성과 단위 교실을 
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넘어선 더 큰 교육 단위의 반성과 실천이 요구된다.
본 연구를 통해 나는 상급학교 진학 대비 상황에 따른 과학영재의 자유탐구 수
행을 관찰하며 환경에 따라 영재성의 발현 수준이 달라짐을 알게 되었고 이를 고
려하지 못한 담당교원의 실행이 학생들의 내적 동기에 부정적 영향을 줄 수 있음
을 알게 되었다. 또한, 상급학교 진학 대비 상황에 대한 경계 변화, 과학 활동 중 
감정 경험, 과정에서의 배움을 강조한 자유탐구 수행 등 여러 이해의 변화를 경험
하였다. 그리고 이 과정에서 변화된 학습의 ‘환경적 상황에 관한 지식’(Shulman, 
1987)은 학습자 지식의 변화에 이어 상급학교 진학 상황을 마주한 영재에 대한 교
육 방향에 대한 신념 변화 및 교육과정과 교수방식 등의 변화를 수반하였다(김선경 
외, 2011; Cochran et al., 1993). 또한, 이후 탐구 과정 안내와 일시적 조언이 아닌 
‘참여적 안내자’로의 역할 변화와 함께(Tobin, 1990), 구체적인 실행 및 수업의 
변화를 시도하여 실질적 차이를 생성할 수 있었다.
다음으로 본 연구 결과는 다음과 같이 적용(application)할 수 있다.
첫째, 교원의 전문성과 관련하여 본 연구는 상급학교 진학에 임박한 중학교 2, 
3학년 과학영재에 대한 일부 이해를 제공하며 지도 방향을 설정하는 데 도움을 줄 
수 있다. 본 연구 현장 속 학생들에 대해서는 치열한 진학 대비로 인한 ‘소진’과 
‘동기 저하’에 집중하였기에 과학적 사고력과 탐구능력 계발보다는 과학에 대한 
내적 동기 유지 및 발전에 초점을 두고 교육과정을 운영하였다.
둘째, 본 연구는 자유탐구 등 개방형 탐구 과제 지도에서 중요하게 고려할 사항
을 드러내었다. 우선 사전에 지도 계획을 설정할 수 있는 실험 활동과 달리 학생들
이 제안하는 다양한 탐구주제에 따른 수업은 본질적으로 사전에 예측하기 어려운 
많은 어려움을 내포하고 있다. 비록 영재들이 독립적 탐구 욕구가 강하다 할지라도 
독립적 탐구 역량이 뒤따르지 못하는 경우가 있으며 시간적 여유가 부족한 경우 
더욱 심화될 수 있다. 즉, 개방형 탐구 수업의 적용을 위해서는 교육적 효과에 대
한 기존의 접근 지향적 태도와 함께 비교육적 효과를 함께 고려하여 방지하는 회
피 지향적 태도 또한 필요하다.
나는 실행 과정에서 도출한 반성 점들을 바탕으로 ‘자유탐구 교수․학습 모형’
을 대안으로 제시하였으며, 해당 모형의 강조점으로 ‘①탐구 준비 단계
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(preparation stage of inquiry), ②진단-대응(diagnosis-response), ③과정 지향 탐구
(process oriented inquiry)’ 등을 언급하였다. 이를 통해 담당교원은 ‘①탐구 수행
의 난이도를 조정하고 학생의 준비도를 충족’하는 한편 ‘②학생들의 수행 과정
과 학습 환경 등을 긴밀히 관찰하여 지원 및 참여 수준을 결정’할 수 있으며, 
‘③탐구 과정에서 발생하는 학습자의 배움에 집중’함으로써 내적 동기와 탐구 
역량 강화를 꾀할 수 있다. 그리고 이를 위해 담당교원은 학생들의 문의나 발표에 
대한 일시적 조언과 평가보다는 학생들의 활동에 근접하여 관찰하고 빠르게 반응
할 수 있어야 한다. 또한, 기존의 ‘자유탐구’가 전제하는 ‘open or full 
inquiry’를 고수하기보다는 상황에 따라 안내형 탐구와 개방형 탐구의 조합형인 
‘coupled inquiry’(Dunkhase, 2000; Martin-Hansen, 2002)로 전환할 필요가 있다. 
이와 함께 본 연구에서 활용한 탐구주제 생성 지원 활동, 탐구 일지와 경과보고서 
등 과정 속 배움을 강조한 자유탐구 지도는 실제 교육현장에서 유용하게 활용될 
수 있으리라 판단한다.
셋째, 제4차 영재교육진흥종합계획(교육부, 2018)에서는 영재교육의 내실화를 위
해 영재교육 담당교원의 전문성과 자긍심이 함양될 수 있는 연수과정 개발・운영
을 주요 수단으로 제시하고 영재교육의 철학 확립과 교원의 리더십 배양을 강조하
였다. 이와 관련하여 나는 일련의 반성 및 실천 과정에서 교수방식의 개선뿐 아니
라 고정관념을 점검하고 영재교육 담당교원으로서의 성장을 경험하였다. 또한, 교
육현장에 바탕을 둔 전문성과 교원으로서의 자존감과 비전을 회복할 수 있었다. 무
엇보다 이를 가능케 한 방편이자 영재교육 연수과정에 대한 적용 점은 영재교육 
담당교원의 개별화된 현장이론(grounded theory)의 생성이며, 문자로 전달되는 영재
교육의 철학과 영재의 특성, 그리고 교수전략 등을 수동적으로 받아들이지 않고 교
육현장에서 만나는 학생들에 비추어 부단히 재해석하고 내면화하는 태도의 습득이
다. 그리고 이는 경력 교사의 수업 참관 및 멘토링(mentoring), 코티칭(co-teaching), 
그리고 교사학습공동체의 유용성을 주장하는 연구들(배미정과 김희백, 2010; 양찬
호, 2015; 여상인과 진현숙, 2012; 정금순과 강훈식, 2011)과 궤를 같이한다. 이와 
관련해 일상적인 교육 실천 과정에서 교원 스스로 자신의 실행과 선이해를 점검하
고 신념과 역할을 재구성하며 주체적으로 수업 변화를 꾀할 수 있는 구체적인 방
안과 태도가 확립된다면, 실질적인 문제 해결과 더불어 영재교육 담당교원의 전문
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성과 자긍심을 함양할 수 있는 효과적인 방안이 될 수 있으리라 판단한다.
마지막으로, 본 연구의 또 다른 적용 점은 대학교 입시대비 과정에서 학교 수업
의 정상적 운영이 어려운 상황과 같이 상급학교 진학 대비로 인한 영재교육원 수
업의 질적 저하문제에 대한 대처와 관련된다. 영재교육에서 전제하는 동질 집단이
라 보기 힘든 학생들, 즉 상이한 학습 환경을 가진 학생들과의 교육 개선을 교원의 
전문성 차원에서만 파악하기에는 한계가 있다. 여기에는 단위 교실 차원 이상의 문
제 인식 공유와 협의 및 실천이 필요하며 상급학교 진학 대비가 임박한 중학교 2, 
3학년 대상 영재교육과정에 대한 별도의 논의를 통해 교육목표와 선발, 프로그램 
및 일정 등을 개선할 수 있다. 우선 영재교육원의 존재 의의가 전적으로 학생들의 
진학을 위한 수단이 되지 않도록 수용과 배제의 기준을 명확히 설정하여 높은 과
학 활동 욕구를 가진 학생들을 보호할 수 있어야 한다. 다만, 실제 영재학교 등에 
진학해야 자신이 원하는 과학 활동에 대한 여건이 더 넓어지는 상황에서 입학 자
격 취득에 몰입하는 학생들을 배제하는 선택 또한 교육적이라 보기 어렵다. 사교육 
참여가 학생 자신만의 선택이라고 보기 어려우며 영재교육원 바깥의 행위들과는 
매우 다른 영재교육원 내 적극적 참여의 모습을 볼 때 이들에 대한 보다 다양하고 
유연한 시각을 가질 필요가 있다. 
2. 제언
추후 연구에 대한 제언(suggestion for further study)은 다음과 같다.
Gagné(1985)는 인간의 능력을 타고난 영재성과 특수 재능으로 구분하고, 생득적
인 영재성이 뛰어난 특수 재능으로 발달되는 학습 과정(learning process)에서 개인 
내적 촉매(intrapersonal catalysts)와 환경적 촉매(environmental catalysts)가 작용함
을 밝혔다. 그리고 이러한 학습 과정에서 가해지는 교육적 지원(provision)은 두 요
소를 촉진하고 조정해주는 중요한 역할이지만 경우에 따라 재능 발달을 억제하는 
요인이 되기도 한다. 이와 연결하여 본 연구는 영재와 영재 주변에 대한 충분한 고
려 없이 진행되는 수업 실천이 오히려 재능 발달을 저해하는 하나의 사례를 펼쳐 
보였음에 영재교육에 대한 시사점을 제공할 수 있으리라 판단한다. 
한편, 실제 대학 입시와 일반학생 대상 사교육 관련 연구에 비해 중학생 영재의 
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상급학교 진학이나 사교육을 소재로 진행한 연구가 미진한 상황에서 본 연구는 이
에 대한 현황 조사를 넘어 실제 학생들의 수업 참여 등 영재교육현장에 드러나는 
문제들을 파악하고 해결 방안을 모색하였다. 공정하고 효과적인 영재의 판별 및 선
발은 성공적인 영재교육을 위해 매우 중요한 과정이지만 평가 의도와 다르게 선발 
준비 시기 교육 참여에 부정적 영향을 주고 때로는 학생의 높은 활동 욕구가 좌절
되는 ‘역설적 소외 상황’이 발생할 수 있다. 또한, 상급학교 진학 대비 과정에서 
나타날 수 있는 학생들의 편중된 학습 및 정서적 어려움 등은 영재성 발현에 대한 
위협 요인이라 할 수 있다. 따라서 상급학교 진학 대비 시기 어려움을 겪는 학생들
의 정서적 안정 도모를 위한 심리상담, 결핍이 우려되는 내적 동기 및 자발적 탐구 
소양 강화를 위한 교육 프로그램, 그리고 상급학교 진학 대비 방식과 영재교육원 
교육 참여에 대한 학부형과의 소통과 협력이 유용하리라 판단한다. 그리고 선행연
구 탐색 과정에서 특수목적 고등학교 진학과 관련된 연구들이 그 중요성에 비해 
다소 미진함을 언급한 바 있다. 본 연구뿐 아니라 차후 학생들의 상급학교 진학 준
비 경험 및 이 과정에서 사교육 기관 참여가 학생들에게 미치는 영향을 다양한 지
역과 사례 속에서 조사하고 분석할 필요가 있다.
다음으로, 자유탐구와 같은 개방형 주제 탐구 본질적으로 학생의 관심과 질문으
로 시작되기에 때로는 연구를 위한 방법론과 도구가 일정 부분 확립된 전문 연구
보다 접근이 더욱 어려울 수 있다. 이에 학생의 기본 역량, 활동 조건, 교사의 지도 
역량, 교실 환경 등에 대한 세심한 고려가 필요하며, 탐구 분야 및 목표 수준별로 
탐구 지도 방법이 구체화 되어야 자유탐구의 교육적 효과를 달성할 수 있다. 이러
한 관점에서 본 연구에서 제안한 학생에 대한 진단과 수행 과정에 초점을 둔 ‘자
유탐구 교수․학습 모형’은 하나의 대안이 될 수 있으며 향후 해당 모형의 효과를 
점검하고 보완하는 연구가 진행되기를 바란다.
이와 함께, 영재교육 담당교원의 전문성과 관련하여, 기존에 확립된 영재교육의 
목표와 영재의 특성, 교수전략 및 수업프로그램 공유뿐 아니라 개별 영재교육현장
에 대한 담당교원의 지식, 신념, 역할 또한 그 중요성을 간과할 수 없다. 따라서, 
교원이 주체적으로 자신의 교육 실천과 선이해를 점검하고 수업의 변화를 판단할 
수 있는 구체적인 교수실행 개선 전략은 담당교원으로서의 전문성과 자긍심을 높
일 수 있으며 향후 이와 관련된 연수과정 개발 연구가 활발해지기를 기대한다.
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<부록 Ⅳ-1> 실험실 안전교육
<부록 Ⅳ-2> 자기소개
수업 날짜 2016년 3월 19일(토) 시간 15:30 - 17:30 (2시간)
장소 119호 강의실 참여자 박기수, 이종혁, 학생 20명
주제 슬라이드 한 장으로 자기소개하기, 발견왕 프로그램 안내
주안점
1. 허용하는 자세로 학생들의 긴장을 해소하도록 노력한다.
2. 서로에 대해 질문하기를 권장한다.
활동 내용
1. 자기소개
가. 파워포인트 슬라이드 한 장에 동료들과 공유할 자신의 모습 표현
나. 한 명씩 학생들 전면에서 자기소개
다. 자기소개 후 짧은 질문과 답변
2. ‘마구마구 발견왕’ 프로그램 안내
가. 과학 사진 포스터 대회 안내
나. 과학사진발표
다. 인터넷 게시판 공유 활동
수업 날짜 2016년 3월 19일(토) 시간 12:30 - 15:30 (3시간)
장소 104호 실험실 참여자 이종혁, 박기수, 학생 20명
주제 실험실 안전교육 및 실험 기구 다루기
주안점
1. 최소의 필수 항목을 선정하여 학생들에게 중요성을 강조하도록 한다. 
2. 실험 기구를 직접 관찰하고 조작할 수 있도록 준비한다.
3. 학생들의 실습 속도가 느림을 감안하여 충분한 시간을 제공한다.
활동 내용
1. 실험실 안전 교육
가. 실험실 사고 사례
나. 실험실에서의 행동 수칙
다. 응급 처치 방법
라. 안전 설비 안내 – 흄 후드, 안전 샤워기
2. 화학 실험 기구 사용법
가. 실험 기구의 종류 및 용도
나. 실험 기구의 사용법 실습
 - 메스실린더(눈금실린더), 피펫, 부피플라스크, 뷰렛
다. 유리 기구의 세척
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<부록 Ⅳ-3> 과학의 아름다움과 발견 놀이
수업 날짜 2016년 3월 26일(토) 시간 12:30  15:30 (3시간)
장소 119호 강의실 참여자 이종혁, 박기수, 학생 20명
주제 뇌, 현실 그리고 인공지능
주안점
1. 토론에 임하는 바른 자세를 주문한다.
2. 인공지능을 소재로 ‘사람’이라는 존재에 대한 물음을 제기한다.
3. 과학 활동 과정에서 간과할 수 있는 감정의 역할에 대한 하나의 관점을 제시
한다.
4. 탐구의 시작과 과정을 감정 경험의 획득에 초점을 맞추어 바라볼 수 있음을 
전한다. 
활동 내용
1. 토론에 앞서 유념할 사항들
가. 토론의 목적은 생각의 공유
나. 토론자의 예의
2. 토론 주제 안내
가. 토론 주제 1 
 - 강한 인공지능 개발은 가능하다. vs  강한 인공지능 개발은 불가능하다.
나. 토론 주제 2 
 - 감정은 날뛰는 야생마이고, 이성은 마부이다. vs 이성은 감정의 노예이며 
또한 그래야만 한다.
3. 감정과 이성의 관계는?
가. 뇌종양 수술로 복내측 전전두피질이 손상된 엘리엇(Elliot)의 사례
나. 어떤 결정을 하는 순간 뇌의 반응
4. 감정과 이성의 협력(조너선 하이트, 2014)
가. 감정 = 대통령 → 결정을 내린다.
나. 이성 = 공보담당관 → 대통령의 결정을 설득력 있게 설명한다.
5. 그렇다면 우리는?
가. 현상을 바라보는 관점의 전환
나. 세상을 다르게 바라보는 순간에 수반되는 감정 경험과 해석틀의 변화
① Edie(초등학교 4학년)의 달 관찰
② 세계관의 확장 1st - 우리나라의 은하수 & 멕시코의 은하수
③ 세계관의 확장 2nd - 아주 작은 세계 (소금물의 농도와 녹 생성의 관계)
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<부록 Ⅳ-4> 드라이 아이스 실험 활동
수업 날짜 2016년 4월 9일(토) 시간 9:30 - 11:30 (2시간)
장소 104호 실험실 참여자 박기수, 이종혁, 학생 20명
주제 이산화 탄소의 성질 및 활용
주안점
1. 수업 시간이 예정보다 길어지지 않도록 유의한다.
2. 화학을 선행하여 학습하지 않은 학생의 수준에서 관련 지식을 설명한다.
3. 실험 탐구에 도움이 될 수 있는 이론을 위주로 간결하고 명확하게 전달한다.
사전 활동
1. 과학 사진 포스터 발표
가. 유민승 – 만물상 만능세제의 원리
나. 김현준 – 보드마카에 대한 탐구
다. 이준우 – 부탄가스의 폭발력은?
활동 내용
1. 이산화 탄소 관련 정보 공유
가. 영화 「아폴로 13」속 이산화 탄소
나. 이산화 탄소의 발견 – 과학자 ‘조셉 블랙’
다. 우리 주변의 이산화 탄소
2. 관련 이론 소개
- 원자의 구조, 원자 번호, 질량수, 원자량, 몰, 몰부피, 주기율표
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<부록 Ⅳ-5> 드라이 아이스 활용 실험
수업 날짜 2016년 4월 9일(토) 시간 12:30 - 17:30 (5시간)
장소 104호 실험실 참여자 박기수, 박진영, 학생 20명
주제 드라이 아이스 활용 실험
주안점
1. 되도록 많은 관찰과 체험을 할 수 있도록 안배한다.
2. 많은 실험 항목을 인지할 수 있도록 명확하고 체계적으로 안내한다. 
3. 현상 자체뿐 아니라 현상의 원인에 대해 주목하고 의문을 갖도록 유도한다.
4. 꾸준히 순회하며 안전을 확보하도록 한다.
5. 안전이 확보된 상태에서는 최대한 자율 활동을 보장한다.
활동 내용
1. 대표 실험
가. 소화기로 드라이 아이스 만들기 (오전에 실시)
나. 마그네슘 관련 실험(연소, 산과의 반응)
2. 메인 활동
가. 수산화나트륨 수용액이 든 눈금 실린더에 드라이 아이스를 넣으면?
나. 다른 물체를 드라이 아이스에 접촉할 때의 현상 탐구
다. 드라이 아이스 조각을 필름통에 넣을 때 현상 탐구
라. 석회수와의 반응? 이것은 석회동굴의 생성 원리!
마. 손을 대지 않고 페트병 찌그러뜨리기
바. 드라이 아이스 위에 비눗방울을 띄어보자!
사. 드라이 아이스 위에 다양한 액체 방울 떨어뜨리기
아. 액체 이산화 탄소를 만들어볼까?
3. 모둠 자체 활동 (2인 1모둠)
가. 제시된 메인 활동을 포함한 각 모둠별 자유 구상 활동 실시
나. 관찰 및 실험 사항 활동지에 기록
4. 탐구주제 토의 (4인 1모둠)
가. 전체 실험 과정에서 서로의 경험에 대한 공유
가. 자유탐구 주제로 활용할 수 있는 탐구문제에 대해 논의
나. 탐구 방법에 대한 구상을 포함하여 대표 1인 발표
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<부록 Ⅳ-6> 산·염기 중화적정 실험
수업 날짜 2016년 4월 16일 시간 12:30 - 17:30 (5시간)
장소 104호 실험실 참여자 이종혁, 박기수, 변지은, 학생 20명
주제 산·염기 중화반응을 이용한 비타민C의 정량 분석
주안점
1. 화학 실험에서의 정교한 계측과 정량적인 사고를 위한 실습 기회를 제공한다.
2. 실험 과정에서의 문제발견에 대한 예민한 감각을 강조한다.
3. 특정한 실험 과정이 안내된 이유에 대해 함께 생각하는 시간을 갖도록 한다. 
사전 활동
1. 과학 사진 포스터 발표
가. 우재호 - 국그릇은 왜 저절로 움직일까?
나. 이승주 - 시금치의 크로마토그래피
다. 황진우 - 왜 박물관에서는 플래시를 사용하면 안 될까?
라. 김성수 - 노트북의 깨진 화면에서 무지개 모습이 보이는 이유는?
활동 내용
1. 알고 가기
가. 몰 농도의 정의
나. 산(acid)과 염기(base)의 정의
다. 중화 반응
라. 부피 분석과 적정
마. 당량점
바. 종말점과 지시약
2. 비타민 C의 정량 분석
가. 실험 준비물 – 시약과 기구 안내
나. 실험 과정
① 용액 준비. 약 0.01 M의 KOH 수용액 조제
② KOH 수용액의 표준화
③ 비타민 C의 정량 분석
3. 실험 수행 및 기록
가. 실험 과정에서 관찰한 이상하거나 흥미로운 현상 적어보기
나. 실험 결과 해석
4. 모둠별 활동
가. 실험 과정에서 관찰한 이상하거나 흥미로운 현상에 대한 해석
나. 활동지에 기록된 정량 분석 실험 과정에 대한 의문점과 해석
다. 활동 과정에서 생성된 탐구주제와 탐구 방법
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<부록 Ⅳ-7> 얼음과 불의 노래 : 테르밋 반응 실험
수업 날짜 2016년 5월 21일 시간 10:30  11:30, 12:30  15:30 (4시간)
장소 104호 실험실, 학군단 연병장 참여자 박기수, 이종혁, 학생 20명
주제 얼음과 불의 노래 : 테르밋 반응 실험
주안점
1. 활동 시 안전에 최우선의 강조를 한다.
2. 격렬한 발열과 섬광 반응이 두 물질 사이의 산소의 이동으로 발생했음을 
보인다. 
3. 소풍과도 같은 편하고 즐거운 체험이 될 수 있도록 한다.
사전 활동
1. 주기율표 테스트
2. 과학 사진 포스터 발표
가. 최민재 - 빛나는 고기
나. 이민준 - 지우개가 지워지는 원리
다. 김유진 - 빌딩 사이에 부는 바람
라. 최서윤 - 사람과 강아지의 눈




 ① 산화-환원 반응은 산소, 수소, 전자의 이동으로 정의 가능하다!
 ② 산화-환원의 동시성
나. 금속의 이온화 경향
다. 활성화 에너지(activation energy)
: 화학 반응이 일어나기 위해서 필요한 최소한의 에너지
2. 테르밋 반응(thermite reaction)
가. 이론적 배경
- 금속 산화물이 알루미늄에 의해 환원되어 강렬한 반응열을 발생하는 반응
- 이때의 반응열로 생기는 철의 이론적 온도는 약 2000 ℃  3000 ℃ 정도
※ 철의 화학식량은 약 56g/mol이며 녹는점은 약 1538℃이다. 또한, 알루미
늄의 화학식량은 약 27g/mol이며 녹는점은 약 660℃이다.
나. 실험 과정
① 실험 준비물
ㄱ. 시약: 산화철(III)(Fe2O3) 가루, 알루미늄(Al) 가루, 마그네슘(Mg) 리본
ㄴ. 기구: 전자저울, 종이컵, 지퍼비닐봉지, 알루미늄 호일, 토치
② 실험 과정 
ㄱ. 알루미늄 가루 50g, 산화철(Ⅲ)가루를 150g을 측정한다.
ㄴ. 질량을 측정한 두 가루를 잘 혼합하여 준다.
ㄷ. 혼합 가루를 알루미늄 호일 위에 넣고 오목하게 판 땅 속에 넣은 
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<부록 Ⅳ-8> 얼음과 불의 노래 : 액체 질소 관련 실험
수업 날짜 2016년 5월 21일 시간 15:30  17:30 (2시간)
장소 119호 강의실 참여자 박기수, 이종혁, 학생 20명
주제 얼음과 불의 노래 : 액체 질소 관련 실험
주안점
1. 활동 시 안전 장비 착용과 액체 질소 취급 등에 유의한다.
2. 관찰하는 현상을 기체의 끓는점을 통해 판단하도록 안내한다.
활동 내용
1. 액체 질소와 관련된 정보 공유
가. 여러 물질의 끓는점
나. 건조 공기의 부피 조성비
다. 기체의 분별 증류
2. 영하 196℃ 초저온에서의 현상들 즐기기
가. 방한용 장갑 착용 후 1L 비커를 이용해 액체 질소 수령
나. 막대 풍선을 불어서 액체 질소가 든 비커에 넣은 뒤 관찰
다. 핀셋을 이용하여 막대 풍선을 꺼냈을 때의 변화 관찰
라. 키친타월을 길게 말고 끝 부분에 물을 묻힌 후 액체 질소 속에 담갔다가 
꺼내 스티로폼 판에 화살처럼 던지기
마. 스탠드에 알루미늄 캔을 비스듬하게 장치한 뒤 액체 질소 투입
① 잠시 후 캔의 아래 부분으로 떨어지는 액체에 대한 질문
② 떨어지는 액체에 향을 접촉한 뒤 발생하는 현상
③ 캔에 맺히는 액체에 자석을 가까이 한 뒤 관찰
바. 액체 질소가 담긴 시험관에 산소 주입 후 시험관 내부의 변화 관찰
다음 가운데에 10  15 cm 길이의 마그네슘 리본을 꽂는다.
ㄹ. 토치를 이용하여 마그네슘 리본에 불을 붙인 뒤 23m 멀리서 관찰
한다.
3. 실험 과정에서 자신의 관찰 사항 및 발견 점들 기록
4. 실험 결과 해석
가. 산화철(III)을 이용한 테르밋 반응의 화학반응식 구성해보기
나. 두 가루를 섞기만 해서는 아무런 변화가 일어나지 않는 이유 분석
다. 마그네슘 리본의 역할에 대한 논의
라. 자신이 관찰하고 발견한 사항들에 대한 해석 시도하여 발표하기
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<부록 Ⅳ-9> 적정기술 설계 프로젝트 활동
수업 날짜 2016년 6월 4일 시간 13:00  17:00 (4시간)
장소 119호 강의실 참여자 박기수, 학생 20명
주제 적정기술 소개 및 설계 프로젝트 모둠 구성
주안점
1. 적정기술 설계 프로젝트 활동의 취지를 이해할 수 있도록 한다.
2. 수업 분위기가 산만해지지 않도록 관련 정보들을 선별하여 제시한다. 
3. 3주 동안의 전체 모둠 활동에 대한 공지를 명확히 한다. 
사전 활동
1. 과학사진발표
가. 김시원 - 눅눅 치킨 소생술
나. 정세아 - 왜 물풍선에서는 정전기가 사라질까?
다. 장호진 - 네임펜과 순간접착제를 섞으면?
라. 임지혁 - 감자로 욕조 청소하기
활동 내용
1. 자유탐구 활동에 대한 안내
가. 모둠 구성 및 탐구주제 제출 방법
나. 구체적인 자유탐구 수행 일정
다. 2학기에 최종 결과 발표가 예정되어 있음
라. 탐구 계획 구상할 때 판단할 요소
마. 적정기술 설계 프로젝트의 취지
① 또 다른 자유탐구 도움 활동
② 일회성 모둠이 아닌 3주에 걸쳐 동일한 모둠원들과 활동하기
③ 적정기술의 의미를 공유하는 기회
④ 여러 문제 중 선택하여 활동하는 반(半) 구조화된 활동
2. 적정기술(appropriate technology) 소개
가. 적정기술의 개념과 역사
나. 적정기술의 적용 사례
다. 적정기술 설계 프로젝트 활동 소개
3. 모둠 편성 및 활동 안내
가. 임의의 확률과 학생 선택이 결합된 방식을 통한 모둠 편성
나. 리더 선정 및 역할분담 표 작성
다. 대면 모둠 활동과 원격 모둠 활동 방법 논의
4. 구체적인 활동 일정 공지
가. 6월 4일(토) - 프로젝트 선정 및 해당 현장에 대한 기초 탐색
나. 6월 11일(토) - 많은 방법들을 다양하게 구상하며 논의함
다. 6월 18일(토) - 발표 및 피드백
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<부록 Ⅳ-10> 적정기술 관련 실험 활동 : 오호 만들기, 분자요리
수업 날짜 2016년 6월 11일 시간 12:30 ~ 14:30 (2시간)
장소 104호 실험실 참여자 이종혁, 박기수, 변지은, 학생 20명
주제 적정기술 관련 실험 활동 : 오호 만들기, 분자요리
주안점
1. 감각으로 경험되는 현상을 미시적인 물질의 구조 차원에서 판단하는 기회를 
제공한다.
2. 즐기는 가운데 과학적 문제발견과 탐구로 연결될 수 있는 질문을 제기한다.




- 음식의 질감과 조직, 요리과정을 과학적으로 분석해 새로운 맛과 질감을 
개발하는 일련의 활동
나. 구체화(Spherification) 기법
- 구체로 만들고 싶은 액체에 알긴산 이온을 혼합하고 이 혼합용액을 칼슘 
이온 용액에 넣어 액체를 겔 속에 가두는 방법
다. 먹을 수 있는 물병, 오호(Ooho)
2. 분자요리 맛보기
가. 망고 캐비어, 망고 누들 만들기의 과정
나. 오호 만들기의 과정
다. 다양한 변인들을 조정하면서 새로운 문제발견 시도
라. 실험 결과와 자신의 발견에 대한 해석
3. 더 생각해 보기
가. 식품첨가물로 사용되는 화학물질들에 대한 조사
나. 내가 평소에 자주 먹는 음식들 속에 함유된 식품 첨가물
5. 생성된 아이디어에 대한 평가 기준 안내
가. 해당 현장의 사회, 문화, 종교, 역사, 개인에 대한 이해와 반영
나. 현지 환경 및 경제적 여건 고려
다. 지속가능성
라. 구체적 방법, 소요 비용, 운영 방법 등에 대한 제시 수준
마. 과학탐구요소 – 설계 과정에서의 과학적 근거
바. 발표 태도 및 능숙도 – 청중들과의 소통과 설득
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<부록 Ⅳ-11> 적정기술 설계 아이디어 중간발표
수업 날짜 2016년 6월 11일 시간 14:30  17:30 (3시간)
장소 119호 강의실 참여자 박기수, 학생 20명
주제 적정기술 설계 아이디어 중간발표
주안점
1. 학생 본인의 모둠 활동 상황을 돌아볼 수 있도록 유도한다.
2. 어렵거나 지루하지 않게 모둠 활동에 대한 조언의 내용을 조절한다.
3. 적정기술의 교육적 의의 부분을 강조하여 전달한다.
사전 활동
1. 과학 사진 포스터 발표 ⇒ 오후
가. 김현우 - 기타 하모닉스
나. 이유미 - 형광펜을 복사하면?
다. 안지수 - 솔방울 가습기
라. 김형준 - 손가락을 꺾으면 왜 소리가 날까?
활동 내용
1. 적정기술 설계 아이디어 중간발표
가. 브레인스토밍 과정에서 생성된 아이디어 공유
2. 적정기술을 생각함에 있어 과학이 중요한 이유
가. 기술의 의미
나. 보다 나은 기술을 위한 과학의 적용
다. 과학 활동 그 자체의 즐거움
3. 적정기술을 디자인하는 데 도움이 될 수 있는 방법
가. TRIZ 기법 – 창의적 문제를 해결하기 위한 체계적 방법론
나. 서로 상충(모순)되는 요소들을 만족하는 번뜩이는 아이디어 찾기
4. 실패한 적정기술로부터 배우기
가. 공급자 중심 사고
나. 적선(積善)의 대상이 아닌 현지인의 관점, 현지 문화에 대한 이해 필요
5. 모둠 활동에 대한 조언 - ‘모둠 활동은 어른들도 힘들다’
가. 모둠 활동 편성 취지
① 모둠 활동은 진짜 필요할까? 왜 선생님들은 모둠 활동을 하라고 할까?
② 박기수의 의도 – 모둠 속에서 나와 동료들에 대해 “관찰하라”
③ 모둠에서의 대화 방식과 감정 경험
④ 모둠 활동을 무조건 꼭 잘 해야 하나? 그렇지 않으면 난 못난 사람인가?
나. 나의 모둠 활동에 대한 점검
① 버스 기사는 버스 안 탈 것 같아? “누군가는 하겠지”
② 학교에서의 모둠 활동은? - 내가 왕 또는 봉
③ 영재 수업 모둠 활동의 경우 – 동등함, 다른 생각과 서로의 일정
④ 모둠원 중 참여를 잘 안 하는 사람이 있다면 어떻게 할 것인가?
⑤ 내가 싫어하는 방향으로 모둠 활동 방향이 흘러간다면?
⑥ 다수결은 민주적일까? 과연 상식일까?
⑦ 지금까지의 단순한 역할 분담은 좋은 방법일까? 협업과 분업의 차이
⑧ 여러 가지 협업 방법 중 하나의 좋은 예시
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<부록 Ⅳ-12> 적정기술 설계 결과 발표
수업 날짜 2016년 6월 18일 시간 9:30  11:30 (2시간)
장소 119호 강의실 참여자 박기수, 이종혁, 박철규, 학생 20명
주제 적정기술 설계 결과 발표
주안점
1. 발표에 대한 질문의 독점과 과열 상황이 발생하지 않도록 유의한다.
2. 설계 방법의 문제점보다는 긍정적인 부분을 강조하여 언급하도록 한다.
활동 내용
1. 발표 준비
2. 적정기술 발표 & 친구들 질문 및 토의
가. 생각하조
① 모둠원 : 김시원, 안지수, 이유미, 황진우
② 발표 주제 : 캄보디아의 얼음 생산 및 운반 개선 방법
나. 적정기술 4모둠
① 모둠원 : 김형준, 김현우, 최서윤, 정세아
② 발표 주제 : 인도 노동자의 열사병 방지 방법
다. 장영실
① 모둠원 : 최민재, 유민승, 김성수, 이민준
② 발표 주제 : 태국의 마을 공동 빗물 저장고
라. BaO2 
① 모둠원 : 김현준, 윤정현, 장호진, 우재호
② 발표 주제 : 필리핀의 빗물 저장고
마. 승주와 친구들
① 모둠원 : 이승주, 김유진, 임지혁, 이준우
② 발표 주제 : 필리핀 농촌 지역 빗물 저장고
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<부록 Ⅳ-13> 자유탐구 모둠 구성 및 활동 계획 논의
수업 날짜 2016년 6월 18일 시간 12:30  14:00, 16:00  17:30 (3시간)
장소 119호 강의실 참여자 박기수, 이종혁, 변지은, 박철규, 학생 20명
주제 자유탐구 모둠 구성 및 활동 계획 논의
주안점
1. 모둠 편성 시 학생들이 인식하는 공정성이 훼손되지 않도록 유의한다.
2. 모둠 편성 시 학생들의 희망, 거주 지역, 통신 수단, 상호 작용 등을 고려한다.
3. 과거 모둠 활동에서의 교훈을 새로운 모둠 활동 가운데 실천할 수 있도록 강
조한다.
활동 내용
1. 활동에 대한 반응 확인(소감 발표)
2. 자유탐구 안내
가. 기간 - 7월 25, 26 / 8월 1, 2, 3, 4 (총 6일 진행)
나. 최종 산출물(영재원 활동 전반에 대한 결과 발표) 발표는 2학기(10월)




7.25 26 27 28 29 30 31




8.1 2 3 4




3. 적정기술 모둠 활동에 대한 서술형 설문
가. 적정기술 모둠 활동 중 모둠장과 모둠원들, 그리고 본인에 대한 평가
4. 모둠 편성 관련 설문
가. 통신 수단과 학원 상황
나. 자유탐구를 위한 희망 모둠원 신청
5. 지도 교수 강의 – 강의 도중 별도의 장소에서 교사 회의를 통한 모둠 편성
6. 편성된 모둠 발표
7. 새로운 모둠원들과의 만남
가. 리더 선정(선정 방식에 대한 안내) 
나. 연락처 교환 및 만남 방법 찾기, 학원 시간, 기말 고사 등 일정 공유
다. 활동 게시판과 채팅 장소 선정(모두 기록하여 제출)
8. 과제 안내– 새롭게 시작하는 모둠 활동에 대한 다짐에 대한 글쓰기
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<부록 Ⅳ-14> 자유탐구 계획 발표, 멘토 배정 및 모둠회의
수업 날짜 2016년 7월 16일 시간 9:30  11:30, 12:30  16:30 (6시간) 
장소 119호 강의실 참여자 박기수, 이종혁, 박철규, 변지은, 학생 20명
주제 자유탐구 계획 발표, 멘토 배정 및 모둠회의
주안점
1. 개인 주제 발표는 제한 시간을 넘지 않도록 유의한다.
2. 탐구주제에 대한 가능성과 제한점 등을 신중히 검토하여 학생들과 논의한다.
3. 여름 집중교육 이전까지의 모둠별 활동에 대한 안내를 명확히 한다.
활동 내용
1. 자유탐구 주제 개인 브리핑
가. 1인당 3분 내외의 발표
나. 발표용 자료 없는 짧은 구두 발표
2. 자유탐구 응원을 위한 외부 강사 강연
– 강의 도중 별도의 장소에서 교사 회의를 통한 학생들 발표 주제 평가
3. 모둠별 담당 멘토 배정 
4. 모둠별 회의 및 멘토링 
가. 모둠별 발표 주제에 대한 멘토의 피드백 공유
나. 탐구에 필요한 물품 파악 및 신청
다. 여름 집중교육 이전까지의 활동 계획 수립
∙ 강사명: 최동휘 박사
∙ 소속: 포항공과대학교 고분자연구소
∙ 직책: 박사 후 연구원
∙ 강연주제: 액체와 고체가 만나면 전기가 나온다? - 접촉대전 나노발전기
특기 사항
모둠명 포마드 삼권분립 시예동 탐잘조 자연주의 교A조 POS















멘토 박기수 이종혁 박철규
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<부록 Ⅳ-15> 2016 화학심화 자유탐구 제안서(양식 2)
2016 화학심화 자유탐구 제안서(양식 2)
탐구 예정 제목(또는 질문)
일기 쓰듯이 작성해봅시다!
#1. 탐구를 계획하기까지의 이야기
< 글쓰기 예시 >
  2016년 3월 어느 날, 삶은 계란을 까먹으며 스마트폰으로 게임을 하고 있었는데 무심코 
옆에 있던 까지 않은 삶은 계란으로 스마트폰을 터치해봤더니 터치가 됐다. 계란껍질은 전기
가 흐르는 도체도 아니고 미세전류가 흐르는 것도 아닌데 왜 스마트폰 터치가 되는지 신기
했다. 이런 나의 경험을 다른 모둠원들에게도 해줬더니 다들 처음에는 믿지 않다가 내가 영
상을 찍어서 보여주니 신기하게 생각해서 탐구를 한 번 해보자고 이야기 했다.
  삶은 계란이 안에 들어있는 경우에만 터치가 되는지 궁금하여, 껍질을 까지 않은 삶은 
계란으로 터치를 해보고 계란의 껍질을 벗겨서 껍질만으로 터치를 해보았는데 둘 다 터치가 
되는 것을 확인할 수 있었다. 그러나 플라스틱으로 된 펜으로 터치를 할 때에는 터치가 되지 
않는 것을 확인했다. 이 현상을 설명하기 위해 추가적으로 스마트폰 터치의 원리에 대한 논
문[논문 제목, 저자]과 계란껍질의 구조에 대한 인터넷 자료[인터넷 주소] 등을 찾아보았다.
  간단한 실험 결과, 스마트폰 터치가 가능한 것은 굳이 도체일 필요가 없는 것 같다. 계
란 껍질은 터치가 되지만 플라스틱은 터치가 안 되는 것을 보아, 스마트폰 터치를 위해서는 
다른 요소가 영향을 미치는 것으로 판단된다.
: 아래의 내용이 반드시 드러나게 적고 해당 부분을 밑줄로 표시해주세요.
① 탐구주제를 제안하게 된 계기
② 탐구주제에 대한 모둠원들의 반응
③ 일차적인 궁금증을 해결하기 위해 했던 행동
④ 잠정적인 나만의 분석 
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#2. 계획한 탐구에 대한 미래 일기(이미 미래를 경험한 것처럼)
< 글쓰기 예시 >
  모둠원들과 함께 계란 껍질이 스마트폰 터치가 가능하게 하는 요인을 찾기 위한 탐구를 
진행하였다. 가능한 요인에 대해 논의해본 결과 (1)탄산칼슘 성분, (2)계란 껍질 안쪽의 막 성
분, (3)계란 껍질 내부의 수분 등이 후보로 꼽혔다. 선생님께는 실험에 사용할 물품인 날계란, 
삶은 계란, 핀셋 등을 준비해달라고 요청했다.
  집중교육 첫 날인 7월 25일에는 우선 모둠원들끼리 함께 모여 그동안 조사한 자료를 모
았다. A는 스마트폰 터치 원리에 대한 자료를 모았고, B는 계란 껍질의 구조와 성분에 대한 
자료를 모아왔다. 나는 계란 껍질 이외에 스마트폰 터치를 해볼 수 있는 금속제 도구, 풍선, 
탄산칼슘 성분 분필 등을 준비함과 동시에 실험 일정과 계획을 구성하였다.
  7월 26일부터는 스마트폰 터치가 가능한 물품과 불가능한 물품을 가려보는 실험을 본격
적으로 진행하였다. 쇠젓가락과 같은 도체는 스마트폰 터치가 가능했으며, 플라스틱 같은 부
도체는 스마트폰 터치가 불가능했다. 탄산칼슘 성분인 분필을 이용했을 때에는 스마트폰 터치
가 불가능했는데, 계란 껍질은 스마트폰 터치가 가능했다.
  8월 1일에는 계란 껍질에만 집중한 실험을 진행했다. 계란 껍질의 내부 막을 모두 제거
하고 터치를 해보았는데 터치가 되지 않았다. 또한, 계란 껍질 내부에 붙어있는 막을 바짝 말
리고 실험을 진행했을 때에는 터치가 되지 않았다.
  8월 2일에는 지금까지의 실험 결과를 바탕으로 계란 껍질이 스마트폰 터치가 가능한 이
유를 보고서로 정리해보았다. 계란 껍질 내부의 수분이 중요한 역할을 하는 것 같다. 보고서
는 나와 A가 주로 작성했고, 보고서를 바탕으로 B가 발표 자료를 제작했다.
  8월 3일에는 보고서와 발표 자료를 다듬고 선생님들께 부탁하여 발표 예행연습을 진행
했다. 모둠원 모두가 발표에 참여했으며 선생님들의 피드백을 받고 나니 발표 방향을 조금 수
정해야할 것 같다. 실험 결과는 굉장히 많은데 정리가 잘 되지 않은 것 같다.
  8월 4일에는 탐구 발표를 진행했다. 친구들의 피드백을 받고 나니 추가적으로 실험해볼 
수 있는 것들이 몇 개 있는 것 같아 앞으로 탐구를 확장시킬 수 있을 것 같다.
: 아래의 내용이 반드시 드러나게 적고 해당 부분을 밑줄로 표시해주세요.
① 모둠원들과 같이 탐구하고 싶은 내용
② 궁금증을 해결하기 위해 해야 할 활동 및 일정
③ 궁금증을 해결하기 위해 필요한 도구 및 환경
④ 탐구 활동에서 예상되는 결과
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<부록 Ⅳ-16> 우리 모둠의 과학탐구사 (history)
우리 모둠의 과학탐구사 (history)
일기처럼 흘러가는 글을 쓰듯이 보고서를 작성해도 되고, 아래처럼 항목별로 구분지어서 
작성해도 됩니다. 단, 보고서를 읽는 사람이 쉽게 볼 수 있도록 작성할 수 있도록 합니다.
1. 탐구 배경(동기, 이유, 관심의 시작, 사건 등)
2. 초반 탐구 문제나 탐구 질문, 또는 활동 계획(제출했던 탐구 계획서 참고)
3. 탐구 과정 : 시간 순서, 또는 탐구 과정이나 사건별로 정리
① 일반적인 실험 보고서에서 ‘실험결과 & 토의’에 해당하는 부분
② 개인적으로 제출한 탐구 일기 서로 종합 + 학습일기나 여러 종이에 기록된 실험 
데이터 + 사진 등등 이용하고 추가로 모둠 회의를 통해 종합
③ 그림이나 그래프, 사진 시각 자료 등을 통해 한 눈에 쉽게 알아볼 수 있도록 구성
④ ‘이렇게 생각’하고 ‘이렇게 해석’하게 된 논리적인 근거가 있으면 정말 좋음!
⑤ 모둠 일기 형식이지만 단순한 일기가 아니고 실험 과정과 결과, 그리고 해석이 들어간 
‘우리 모둠의 탐구 역사’
4. 매듭짓기 (탐구는 끝이 날 수 없고 단지 매듭만 지을 수 있다!)
① 섣불리 결론을 내리고 탐구를 종료하기보다는 지금까지의 탐구 과정에서 우리 모둠이 
새로 알게 된 사항들만을 다시 간략하게 정리해서 보여줌.
② 탐구 문제와 관련해 앞으로 더 탐구를 진행하고 싶은 사항
③ 탐구 문제와 관련이 없더라도 탐구 과정에서 발견하게 된 새로운 질문들이나 발견 
사항
5. 참고 문헌
6. 간략한 활동 후기나 개인적으로 하고 싶은 말
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ABSTRACT
This study is an action research conducted over two years for the purpose of 
cultivating the teaching professionalism of scientific gifted education teachers and 
meeting the need for field-oriented gifted education research. In addition to 
understand the background of the students' difficulties during Open inquiry 
activities and improve the teaching strategy, I tried to share the understanding of 
gifted and gifted education and examine the role of gifted education institutions.
The first step of research : Exploring the background of difficulties during Open 
inquiry
This study was performed in the students’ case who experience difficulties in 
open inquiry. I collected data by participatory observation and interview during 
one-year open inquiry teaching to 20 middle school students of university 
affiliated institute of education for science-gifted. By analysis and interpretation, I 
tried to understand students’ difficulties and the context of difficulties in 
dimension with ‘time’, ‘relationship’ and ‘perception’. First, the second 
grade of middle school is the time to prepare for entrance examination of gifted 
school in earnest. This brought about lack of overall margin, time discrepancies 
with members, and difficulties in conducting long-term inquiries. Second, because 
of ‘theme-oriented grouping’ in the absence of enough relationship, the quality 
of communication between students was low. Third, students had tendency to 
percept open inquiry as activity that should be care “by themselves” and be 
“useful”. In the larger context of the ‘acquisition of entrance qualification' in 
high school, three factors are related to the difficulties of the inquiry process. 
Furthermore, they interfere with ‘learning through Erlebnis’(體得) of inquiry 
itself and cause ‘education alienation’ phenomenon. Through this study, I 
learned that I should be a ‘participatory guidance' accompany student’s 
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‘lived-world', rather than a ‘supporting guidance'.
The second step of research : Change of action and a case of conflicts revealed 
during action
I set my educational goal of the Open inquiry in 2016 as ‘maintaining and 
developing internal motivation for scientific inquiry’ with the deeper 
consideration for the situation of high school entrance examination that directly 
affects the daily life of middle school gifted and talented students. The first step 
of the study was to reflect the ‘margin, intimacy, overcoming the 
instrumentation of science, participatory support', and using the students' 
emotional experience to enhance the desire for inquiry and the attitude of finding 
scientific problems. In the process of proposing a Open inquiry, I recognized that 
the students lacked time more than expected and revised the existing plan. In 
addition to reducing the execution plans of Open inquiry, I also applied a 
preliminary inquiry stage and newly developed inquiry presentation that does not 
require conclusions. And I recognized the students' non-independent learning 
environment and made a written request for parental cooperation. After the Open 
inquiry, students reported difficulties due to the combination of private tutoring, 
short inquiry schedules, and inquiry activities that did not specify answers in 
advance. However, except for one student, I could not observe that the internal 
motivation for science inquiry was degraded as in 2015. And students experienced 
their own learning and growth, such as experiencing a bond between members or 
having a new perspective on scientific inquiry. In this process, as a gifted 
teacher, I recognized the changes in my understanding, knowledge, beliefs, and 
roles, that is the change of professionalism, and derived an alternative open 
inquiry teaching and learning model.
To the next, I have concentrated on the group conflict, in which one student 
has been centered, ‘Min-seung You'. After collecting data and analysis, I found 
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the followings. At the second grade of middle school in which the preparation for 
high school entrance exam is important, a large number of students had to rely 
on private education institutes. In this situation, I discovered the ‘paradoxical 
alienation’ phenomenon that the highly motivated student who did not rely on 
the private education institutes could be aliened in the gifted education center 
activities. Particularly, it was more prominent when the long-term group project 
activity such as an Open inquiry was performed. And I recognized that activity 
desire and talent development can be frustrated. The case of 'Min-seung You' 
can be regarded as a phenomenon, which is contrary to the role of gifted 
education institute that supports student's learning needs and talent development. I 
suggest that the meaning and role of gifted education institutes be discussed 
further in high school entrance prepare environment.
Key words: science-gifted, Open inquiry, difficulties, conflict, entrance 
examination, margin, alienation 
student number: 2013-31098
